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RESUMO

Os miudos circos

Encontros possiveis entre a cultura da infancia e a cultura da escola

A presente pesquisa tem por principal objetivo refletir sobre as relagdes entre a cultura da
infancia e a cultura da escola no que se refere ao poder profanador e regenerador das
poéticas de infancia no contexto escolar. Como sustentacdo maior desta discussdo foi
tracado um paralelo de semelhanga entre a cultura da infancia e a cultura do riso na época
da Idade Média tal como foi apresentada por Bakhtin, buscando perceber o poder
profanador que ambas possuem quando em contato com as estruturas dominantes. Com
base neste pressuposto, este estudo busca garimpar, no cotidiano de uma escola publica, o
gue se usou chamar aqui Miados circos, que podem ser compreendidos como cenarios
onde a infancia seja capaz de vigorar, se expressando na sua poténcia criadora, inventiva e
poeética. Assim, pode-se dizer, que 0 que este trabalho se propde — a partir de um estudo de
base documental ancoradoem um exercicio hermenéutico de leitura de fontes — € investigar
0 que acontece quando as poéticas advindas da cultura infantil escapam dos seus universos
restritos aos mundos da infancia e tocam a cultura de uma escola. Os aportes tedricos que
sustentam esta pesquisa se ancoram principalmente nas concep¢des de infancia de Walter
Benjamin e Manoel de Barros, nos conceitos de carnavalizacdode Bakhtin e nas discussdes

sobre o conceito de experiéncia propostas por Benjamin, Jorge Larossa e Agamben.

Palavras-chave — Cultura da infancia; cultura da escola; carnavalizacéo.



ABSTRACT

Tiny Circuses

Possible relations between children's culture and school culture

The main goal of this research is to reflect on the relations between children's culture and
school culture with regard to the carnivalizing and regenerating powers of childhood
poetics against a schooling background. As the major substratum to the discussion we have
likened children's culture to Bakhtin's Culture of Popular Laughter by focussing the
carnivalizing power both have when in contact with dominant structures. Building on this
assumption and using a Brazilian public school as the field, we have tried to collect what
we call "tiny circuses”, which can be understood as instances where childhood is able to
thrive against the odds - expressing itself in its creative, inventive and poetic potency;
going beyond individual children's lives and touching school culture. As theoretical
background for the work we mainly draw from Walter Benjamin and Manoel de Barros for
childhood concepts, from Mikhail Bakhtin for the carnivalization concept and from
Benjamin, Larossa e Agamben for an experience concept.

Keywords: children's culture, school culture, carnivalization.
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Miudos Circos: s.a. (substantivo adjetivado), alegoria.

1. Cenarios onde a infancia é capaz de vigorar, expressando-
se através da sua poténcia criadora, inventiva e poetica.
Cenarios que vivem nos sussurros, nos subterraneos da
cultura adulta dominante, mas que, por vezes, sdo capazes de
transbordar suas ldgicas para além das suas invisibilidades e,
em um contexto de escola, profanar, ainda que de modo
minimo, a cultura escolar, deixando ali as suas marcas.

2. Conceito alegdrico criado (especificamente para esta tese)
para dizer das semelhancas existentes entre a cultura do riso e
a cultura da infancia no que se refere a poténcia profanadora
e regeneradora que ambas possuem ao estabelecer relacéo
com os contextos da vida dominante.
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INTRODUCAO

Cartografia prévia de um percurso de pesquisa

Num meio-dia de fim de primavera / tive um sonho com uma fotografia / vi
Jesus Cristo descer a terra / veio pela encosta de um monte / tornado outra vez
menino, a correr e a rolar-se pela erva / e a arrancar flores para as deitar fora/ e a
rir de modo a ouvir-se de longe.

Tinha fugido do céu / era nosso demais para fingir de segunda pessoa da trindade
/ No céu era tudo falso / tudo em desacordo / No céu tinha que estar sempre
sério...

Um dia que Deus estava a dormir / e o Espirito Santo andava a voar / ele foi a
caixa dos milagres e roubou trés. / Com o primeiro fez que ninguém soubesse
que ele tinha fugido / com o segundo criou-se eternamente humano e menino... /
depois fugiu para o sol / e desceu pelo primeiro raio que apanhou.

Hoje vive na minha aldeia comigo / € uma crianca bonita de riso e natural. /
limpa o nariz ao braco direito, chapinha nas pocas d’agua / colhe as flores e
gosta delas e esquece-as / atira pedras aos burros, rouba as frutas dos pomares... /
e porque sabe que elas ndo gostam e que toda a gente acha graca / corre atras das
raparigas que vdo em ranchos pelas estradas / com as bilhas nas cabegas / e
levanta-lhes as saias.

A mim ensinou-me tudo / ensinou-me a olhar pras cousas / Aponta-me todas as
cousas que ha nas flores / mostra-me como as pedras sdo engracadas quando a
gente as tem na méo / e olha devagar para elas.

Ele mora comigo na minha casa a meio do outeiro / Ele é a Eterna Crianca, 0
deus que faltava. / Ele é o humano que é natural / Ele é o divino que sorri e que
brinca / E por isso é que eu sei com toda certeza / que ele é o Menino Jesus
verdadeiro.

A Crianca Nova que habita onde vivo / d&-me uma médo a mim e outra a tudo que
existe / e assim vamos os trés pelo caminho que houver, / saltando e cantando e
rindo / e gozando 0 nosso segredo comum que € o de saber por toda a parte que
ndo ha mistério no mundo /e que tudo vale a pena.

Alberto Caeiro

Né&o haveria melhor comego para a escrita desta tese. Fernando Pessoa na voz de
Alberto Caeiro resume com beleza e precisdo a condi¢do da infancia nesta fabula-poema
que conta do milagre de um Menino Deus fugido do céu e feito eternamente humano e

menino a fazer peraltices e a ensinar contemplac6es e risos ao poeta que habita a meio do
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outeiro. Esse menino — *“o divino que sorri e que brinca” — visitado por Caeiro faz troca
das coisas sérias, reinventa as leis e convida a olhar “todas as cousas que ha nas flores /
mostra que as pedras sao engracadas quando a gente as tem na mdo / e olha devagar pra

elas”, e desta forma nos convida ao espanto diante das coisas todas do mundo.

Ao deparar com a imagem deste poema, impossivel ndo buscar relagdes com a
palavra de Hannah Arendt quando ela afirma que o “novo sempre aparece em forma de
milagre” (ARENDT apud LAROSSA, p.194, 2013). Ambos os autores nos convidam a
penetrar em uma dimens&o do humano onde ele se faz ainda novo®, ainda em condigéo de
abertura, de espanto, de maravilhar-se no encontro com um mundo que existe antes dele, e
no qual é recebido e acolhido, mas pelo qual também é responsavel pela sua continuidade,
e pela possibilidade de mudanca e de transformacdo. O poema de Caeiro contém na sua
esséncia um conceito chave na obra de Arendt, o conceito de “natalidade”. Podemos dizer
que, a partir de Arendt, a natalidade tem a ver com a idéia de milagre a que o nascimento
remete, pela presenca, no mundo, de criangas que séo capazes de inaugurar a possibilidade
de outra configuracdo de vida. Quando Alberto Caeiro conta do Deus menino que desce
pelo raio de sol a burlar as leis do céu e a convidar a olhar devagar para as coisas todas do
mundo e a rir-se das coisas sérias, ele conta, em tom de fabula, do poder de inaugurar
mundos e de profanar o ja estabelecido e consolidado, e aqui se encontra a forga da
natalidade, a forca da infancia no seu “alegre principio regenerador” (BAKHTIN,1987).

Todo este predmbulo sobre os didlogos possiveis entre Hannah Arendt e Fernando
Pessoa abre caminho para a anuncia¢do do motivo maior deste estudo que tem por matéria
prima a infancia. E a infancia é aqui referida em funcdo da sua poténcia de invento, de
sonho, de descaminho, de poéticos exercicios de existéncia. Trata-se de uma pesquisa que
nasce e se ancora no desejo de olhar com mais atencdo, cuidado e foco o universo
vivencial, simbolico e experiencial das criangas, ndo no sentido de captura, entendimento,

categorizacao, mas de uma escuta aberta aos rastros que as criangas nos permitem ver.

Preciso dizer que este desejo de enveredar pelas reinacGes das criancas € fruto do
tanto de infancia que atravessa minha vida desde sempre. Uma infancia encontrada pela
primeira vez nos reinados do meu préprio tempo de ser menina, nos brinquedos de rua,
num sitio chamado Gostosura, na quantidade grande de meninos e meninas brincando

juntos até anoitecer, nas laranjas comidas no pé, nas historias ouvidas da boca de minha

1 ~ . . . A . - s
A expressao ser-humano-ainda-novo pertence a pesquisadora da cultura da infancia, Ligia Hortélio.
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bisa enquanto ela costurava, nas peregrinacdes por caminhos de terra ou de estrelas,
sempre tortos e maravilhosos, propostos por meu pai... Mas, para além do tempo de
menina, houve o tempo de chegar a infancia por outras vias, e a segunda vez em que me Vi
interpelada por ela foi quando me tornei educadora e me vi enredada nas tramas das muitas
infancias que me convocavam a todo instante a compartilhar de alguma maneira seus
mundos perceptivos e seus universos sonhados. E por fim, veio o tempo de ser visitada
pela infancia com a chegada da maternidade, quando uma menina se prontificou a
compartilhar a sua vida inteira ao lado da minha, e assim a infancia atravessou de vez
minha existéncia entrelacando fios de vida, numa trama tecido pela crianca de ontem, pela

de agora e a de sempre.

Mas se a infancia esteve sempre presente e preciosa em minha vida, no cotidiano
vivido ela se misturava as urgéncias exigidas pelo dia a dia, e os mundos da infancia
muitas vezes eram encobertos pelos afazeres diarios, caseiros e escolares, fazendo com que
0 tempo de contemplar suas belezas e delicadezas fosse abreviado, impedindo um olhar
mais demorado sobre eles. Posso dizer, portanto, que este estudo se constituiu, em uma
determinada instancia, como pretexto necessario capaz de permitir uma pausa para a

desejada contemplacdo destes universos meninos.

E preciso dizer, no entanto, que se a infancia se fez em matéria primeira deste
estudo, ndo foi o Unico elemento que lhe deu sustentacdo. Entrelacado aos mundos da
infancia, havia 0 mundo da escola, que aos poucos foi ganhando espago e forca nesta
pesquisa, a ponto de, enfim, ambos — escola e infancia — se converterem em territorios

compartilhados, em limiares que se interpenetram e se afetam mutuamente.

Assim, se por uma direcdo ha o encontro com uma dimensdo da infancia que
aponta para outros comecos e inventos a partir das suas poéticas de existéncia, por outra,
comeca a crescer uma inquietacdo que me faz pensar em, até que ponto processos
educativos, entendidos como a realizagdo de um projeto, séo capazes de dialogar com esses
mundos infantis. Esta inquietacdo conduz, aos poucos, a0 movimento de problematizar a
cultura escolar — como canonicamente é constituida —, como territorio capaz de reduzir a
novidade da infancia no sentido em que, muitas vezes, reconduz essa infancia as condi¢bes
ja existentes, e a faz dedutivel daquilo que ja existe enquanto mundo. Nesse sentido,
podemos dizer que a cultura escolar, muitas vezes, fundamenta-se na perpetuacdo de

ritualisticas, ritmos, organizacbes de tempo e espaco, transposicGes didaticas dos
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conhecimentos de mundo, e controles invisiveis e sugestivos, que cuidam muito mais de
colonizar as expressividades infantis do que de estabelecer um didlogo fecundo com elas a

partir da novidade que Ihe é inerente.

Mas mesmo diante da constatacdo desta faceta da escola que, de certo modo,
silencia as vozes e gestos da infancia, me vi diante do desafio de buscar os didlogos
possiveis entre o universo da escola e o da infancia a partir de um mergulho na intimidade
de determinadas praticas e modos de fazer de uma escola especifica, e também no olhar
cuidadoso as profanacgdes e trampolinagens da infancia diante de uma logica adultocéntrica
muitas vezes imposta a elas. Assim, delineou-se aos poucos um estudo que buscava olhar
com atencdo para 0 que acontece nesse limiar — entre infancia e escola — e para as

possibilidades de encontro; para as ressonancias desse encontro.

Desta maneira, se um impulso primeiro me impeliu a olhar com atencéo e cuidado a
infancia, aos poucos fui levada a mirar com igual delicadeza e mindcia a vida de uma
escola, na intencdo de perceber a possibilidade (ou a impossibilidade) do encontro entre a
infancia e o universo escolar, buscando rastrear o que afinal é gestado e nascido da mescla
entre estes entrelagados mundos téo diferentes. Trata-se, pois, de um estudo que se lanca
na aventura de perceber o0 que acontece neste encontro escola-infancia a partir da
perspectiva de olhar o miudo gesto surgido, o pequeno detalhe, o quase despercebido
acontecimento. Esta pesquisa, portanto, busca problematizar a escola como espaco
potencialmente fecundo de experiéncia; que, em ultima instancia, nos convoca a olhar
cuidadosamente para os curriculos, as temporalidades, as normatizacdes, e as formas de

construcdo de conhecimento que temos imposto as criangas neste espaco.

Assim, a escrita desta tese tem inicio a partir do anincio de uma perspectiva
conceitual de infancia que permeara todo este estudo, tracando, para isso, um itinerario que
percorre os discursos produzidos sobre a infancia ao longo da historia, na trajetoria que vai
de Platdo, Rousseau e Descartes até a Sociologia da infancia e a perspectiva filosofica,
antropoldgica e poética de Walter Benjamin e Manoel de Barros. E importante dizer que
este exercicio de pensar um discurso sobre a infancia — que para mim fizesse sentido — nédo
foi tarefa facil, pois desde sempre procurava uma escrita sobre a condicdo infantil que se
pautasse na singularidade do ser da infancia, em algo que fosse préprio e comum a todos
aqueles que, de uma maneira ou de outra, habitam este reinado (Kohan, 2004). Esta

perspectiva exigia muito cuidado, uma vez que poderia ser facilmente confundida com
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uma espécie de visao idealizada dos modos de ser crianca, uma forma de olhar a condicdo
infantil que poderia gerar falsas interpretacdes no sentido de se negar as peculiaridades e
diferencas dos diversos modos de ser crianca a partir de uma insercdo em determinada
cultura e determinado tempo. No fluxo deste exercicio, foram se delineando os contornos
da base compreensiva escolhida por mim para dizer de uma nogéo de infancia que se fazia
atravessada por duas dimensdes aparentemente divergentes, mas que, ao longo do estudo,
foram se mostrando compativeis e capazes de habitar um mesmo espaco de pesquisa: digo
aqui da dimensdo fatica e da dimensdo ontoldgica. E aqui me explico. Se, a partir de uma
determinada perspectiva, se faz imperativo dizer da infancia como um reinando onde este
ser-humano-ainda-novo é capaz de tecer e constituir determinadas maneiras muito préprias
de estabelecer relagdo com o mundo (ou seja, de algo que tem a ver com uma determinada
condicdo de existéncia do humano — e que diz respeito, portanto a dimensdo ontolégica),
por outra perspectiva, a pesquisa tratard dos modos de ser, estar, fazer e existir de algumas
criangas bem concretas, em didlogo com um mundo onde habitam a partir de determinada
condicgéo de tempo e espaco (o que é relativo a dimensdo fatica da infancia). Demarcar esta
suposta ambiglidade de olhares para a condicdo infantil se faz, portanto, fundamental

como ancoragem para a compreensao de todo este estudo.

A partir desta perspectiva de olhar a infancia, Walter Benjamin e Manoel de Barros
se apresentam como interlocutores fundamentais para dar substancia a este discurso sobre
0s mundos infantis, como se quer compreender neste trabalho. A op¢do em dialogar com
estes dois autores surge por conta da possibilidade de encontrar nas suas palavras a idéia de
infancia dita de forma que ndo a cristaliza em conceitos ancorados unicamente nas logicas
racionais, tdo proprias dos adultos, mas dita a partir das imaginacdes e memorias de uma
infancia contada em imagens que a aproxima do universo proprio das criancas. O que
ambos 0s autores propdem nos seus escritos imageéticos nao pretende aprisionar, capturar e
conceituar a infancia a partir de um determinado modelo de ser; o que eles buscam é uma
aproximacdo cuidadosa com o reino da infancia a partir de uma narrativa poética e da
contemplacdo dos modos de habitar e dos universos perceptivos que sdo proprios do

humano nos seus exercicios de experienciar 0 mundo nos seus comegos.

Assim, a partir desta perspectiva, no primeiro capitulo, me proponho ao exercicio
de pensar o didlogo entre a infancia e 0 mundo moderno, em uma relacdo que é feita de
apropriacOes e colonizagdes, mas também de taticas de sobrevivéncia das I6gicas proprias
da infancia e de profanag@es diante dos modelos impostos pela modernidade. E importante
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demarcar que, neste primeiro capitulo, serd apresentada a imagem conceitual que
sustentara toda a analise deste estudo: refiro-me aqui a alegoria dos Miudos Circos, que
nos levara a pensar a semelhanca entre a cultura do riso (tal qual apresentada por Bakhtin
nos seus escritos sobre a cultura cbmica na ldade Média e no Renascimento) e a cultura da
infancia, no que se refere ao poder profanador de ambas diante de uma ordem hegemonica
de mundo. Assim, como Bakhtin pensa na capacidade que tem a cultura cémica medieval
de promover uma “ordem ao revés”, uma “segunda vida”, festiva e profanadora diante de
uma ordem vigente, também desta forma buscarei pensar a cultura da infancia como forga
revitalizadora, capaz de suspender, no encontro com as suas poéticas, a ordem do mundo.
Esta serd, portanto, a premissa fundadora para a compreensdo dos Miudos Circos — a

alegoria que ira tecer todas as discussfes propostas nesta escrita.

O Segundo Capitulo tratard especificamente dos Miudos Circos na sua segunda
acepcdo: como cenarios de escola onde a infancia vigora e é capaz de se expressar nas suas
poéticas de existéncia; ou seja, serd o capitulo que tratar4& com mais atencdo das maneiras
como a escola e a infancia sdo capazes de compartilhar visdes e sentidos de mundo. Este
sera o capitulo que qualificara com mais precisdo os significados desta investigacédo
trazendo a tona a questdo norteadora que move todo este estudo, a qual é dedicada a pensar
0 que acontece a partir do entrelagamento entre a forga profanadora da cultura da infancia
(expressa na sua poténcia de invenc¢do e criacdo) e a cultura especifica e singular de uma
escola publica que traz em si as marcas de uma tradicdo escolar canbnica, mas também o

principio da reinvencéo e do sonho.

A base de sustentacdo desta discussdo ancora-se nos conceitos de “cultura escolar”
e “cultura de escola” propostos por Forquin (1993), nos quais ele cuida de discriminar
estas duas formas de cultura atreladas a escola. Assim, se a primeira se refere aos modos
préprios com 0s quais a escola, enquanto instituicdo responsavel pela educagdo das novas
geracdes, tem de organizar os elementos imprescindiveis para expressar o que é proprio de
toda escola (ou seja, seus curriculos, espacos/tempos e as formas de construcdo de
conhecimento), a segunda se propde a olhar para o que é préprio e particular de cada

escola nas suas formas de organizacgéo e reinvencdo de seus ritos, ritmos e linguagens.

Esses dois conceitos propostos por Forquin contribuem para uma andlise mais
atenta da escola-cenario desta pesquisa nos seus fluxos de permanéncias e reinvengdes de

uma estrutura escolar canénica. Uma escola-cenario, a qual, nessa dinamica, se propde a



17

imaginar um novo projeto de escola que buscasse subsidios tedricos e empiricos para
pensar a infancia e dialogar com ela. Sera, pois, a partir do olhar para as préaticas e
acontecimentos dessa escola e para 0 movimento de inventos, investigacdes e profanacdes
das criangas que se delineard a questdo norteadora deste estudo, a qual se molda — como
vimos — a partir de uma reflexdo a respeito do que acontece quando as poéticas advindas
das culturas infantis escapam de seus universos restritos ao mundo da infancia e tocam a

cultura de uma escola?

Na intencdo de investigar o acontecimento da infancia na ressonancia com a cultura
da escola, me proponho a um caminho metodoldgico que se presta a investigar o minimo, o
detalhe, a pequena e quase imperceptivel ressonancia surgida do encontro entre escola e
infancia. Este caminho de estudo ancora-se em uma hermenéutica de base documental,
onde objetos pertencentes a um arquivo de préaticas da escola sdo convertidos em fonte de
olhar capaz de contar das possibilidades de encontros ou desencontros entre 0s gestos da
infancia e o movimento de uma escola. Para a escrita desta tese foram selecionadas trés
historias-acontecimentos (e seus respectivos registros materiais) onde foi possivel perceber
0 vigor de uma poética de infancia que transbordasse para além dos secretos mundos

infantis.

Os trés capitulos seguintes, portanto, serdo aqueles onde se apresenta cada um dos
cenarios selecionados; ou seja, cada um dos pequenos circos a serem interpretados, a saber:
a historia dos caramujos, a historia dos brinquedos, e a historia dos nascimentos de
borboletas. Cada um destes trés capitulos sera dedicado a contar com minucia e detalhe
cada uma destas historias feitas das mitdas profanacdes e de trampolinagens nascidas do
encontro/confronto/entrelagamento entre escola e infancia. Nestes capitulos entraremos
enfim, na dimensdo do acontecimento onde serd possivel refletir, perceber e tecer
interpretacfes sobre o que, afinal, é capaz de surgir no encontro/limiar entre estes dois
mundos. Trata-se, portanto, de uma investigacao que se coloca na condicao de penetrar na
intimidade do encontro surgido entre o gesto infantil e 0 movimento de uma escola na
busca de tentar capturar de alguma maneira o broto, o rastro, aquilo que viceja; uma
pesquisa que se situa no espaco delicado do entre, nas terceiras margens borradas por dois
universos; espaco intermitente, némade, situado no improvavel, nas aberturas e nas

luminiscéncias possiveis.
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Infancia

um modo de dizer

Pra meu gosto a palavra ndo precisa significar
—é s0 entoar...

Manoel de Barros

Comeco estes escritos pedindo licenca a um menino, um querido menino (é
importante dizer), para contar aqui um fragmento da sua historia. José Milton é como ele
se chama nos seus registros, mas € um nome que — por Ihe remeter a tristes lembrancas —
ele ndo aceita, ndo gosta. Portanto, tratarei de respeitar a sua vontade e de trata-lo neste
texto pelo nome que mais lhe agrada: Miltinho.

Pois Miltinho chegou pela primeira vez a escola onde eu trabalho em uma manha
de outono. Tinha, na época, trés anos apenas. O encontro deu-se da seguinte forma: eu
estava procurando uma crianca pela escola e fui olhar nos banheiros. Para minha surpresa,
encontro & dentro ndo o menino que eu procurava, mas outro, miudinho, descal¢o, vestido
s6 com um shortinho puido. O nariz escorria em um rosto bastante sujo, trazia uma chupeta
na boca, seus olhos eram enormes. Ao ver aquele menino tdo pequeno, vestido daquele
jeito e naquelas condicGes, me agachei e tentei falar com ele. Mas o pequeno s6 me olhava.
Peguei-o pela méo e fui com ele buscando encontrar algum adulto que fosse responsavel

pela crianga, procuramos pela escola toda. N&o havia ninguém. Vim a saber mais tarde que
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Miltinho tinha saido de casa sozinho e caminhado por mais ou menos quinze minutos,
tendo inclusive que atravessar uma pequena avenida, até chegar a escola. Veio pelos seus
proprios pés: ninguém olhava por ele nesta sua travessia. Por fim, tentei novamente saber
qual o seu nome, e ele, j4, talvez, sentindo um pouco mais de confianca ao meu lado, tirou

a sua chupeta e me disse : “eu chamo crianga!”

Escolhi esta historia para abrir este primeiro texto, que tem por natureza se
constituir em um predmbulo no qual tratarei de explicitar as bases compreensivas nas quais
me apoiarei para pensar a crianca e a infancia, temas que sao, por assim dizer, 0 motivo
maior desta tese. Quando Miltinho diz, na altura dos seus trés anos, com toda convicgéao e
leveza, que “se chama crianc¢a”, podemos perceber que na sua singela afirmacdo estdo
contidos inimeros significados sobre os sentidos da infancia e sobre o ser crianga.
Sentidos que ele conhece como ninguém. Miltinho fala de dentro; esta imerso na infancia,
enveredado nos seus labirintos. Mas o que, para este pequeno, se faz corriqueiro, breve e
simples, para mim é tarefa delicada, uma vez que buscar bases para elaborar um discurso
sobre a infancia implica em buscar aproximagfes com um universo outro, que ndo mais o
habitado por mim. Buscar um modo apropriado e significativo para falar da infancia
implica, para mim, em um mergulho fundo numa provincia submersa que um dia ja me foi
tdo intima, mas que agora se assemelha a uma esfinge a me propor um enigma que “nao
cabe na medida do nosso saber e do nosso poder” (LAROSSA, 2013: p.186).

Assim, é bom — até (ou talvez principalmente) para mim mesma — estar ciente de
que tudo que eu possa dizer do universo da infancia sera sempre elaborado a partir de um
olhar que ndo chega a ser o de estrangeiro (pois que eu também vim desse mundo), mas
posso dizer que o meu olhar se compara ao do exilado, do banido, do expatriado ha tanto
tempo separado da sua origem, que quando quer retornar, ja ndo dispbe de meios para

compreender nem mesmo o proprio idioma.

Existe uma histéria da tradicdo oral italiana que apresenta uma imagem que se
parece com esta que desejo usar agora, para me fazer melhor entender: essa historia conta
do homem que ndo queria morrer nunca e que, em busca da vida eterna, viaja por dezenas,
centenas de anos, por terras distantes. Um dia, finalmente, retorna ao seu local de origem.
Mas la encontra tudo mudado, seus entes queridos ja morreram todos, as ruas que conhecia
ndo existem mais e a propria lingua falada por ali ja Ihe é de dificilima compreenséo; os

habitantes do presente ndo tém nenhuma referéncia das memdrias que o viajante guarda do
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seu passado longinquo: quase todos os elos se perderam. O que sinto, ao olhar para
infancia e tentar compreender o que é ser crianga no seu universo proprio, tem analogia

com essa pequena historia que acabo de contar em resumo.

Da mesma forma,

O que percebo (sinto?, intuo?) é que ser crianga é como habitar um labirinto
ainda mais intangivel do que um labirinto simplesmente; é como habitar um
labirinto de sonho em que, para penetra-lo e viver nele, ndo é nem mesmo
possivel recorrer as astlcias da razdo e precaver-se como um Teseu que leva o
consigo o fio de Ariadne na esperanca de marcar assim o caminho de volta. O
labirinto de sonho da infancia ndo tolera fios nem aceita marcas, ndo cabem nele
sinais ou placas para os estrangeiros, ndo é possivel mapeé-lo; ele é um labirinto
de sonho: as formas mudam, as passagens mudam de lugar, os caminhos se
bifurcam e é impossivel passar duas vezes pelo mesmo lugar. E preciso ser
crianca para habitar e compreender a infancia, pois s6 a crianca sabe que o
labirinto é sonho e que no sonho, tudo é possivel.?

E j& no limiar do labirinto, prestes a entrar, fagco minhas escolhas: planejo minha
entrada (porque ja cresci e, portanto, j& ndo sou mais capaz de crer que possa empreender
minha tarefa sem planos, sem mapas e guias) seguindo o rastro de trilhas ja percorridas
antes por outros que ousaram dizer sobre a infancia. Recorrer a elaboracBes anteriores,
portanto, sera condi¢do necesséria para voltar ao labirinto, pois, se todos nds — os
pesquisadores — deixamos de ter os olhos para ver, é preciso que, no minimo, tentemos
aprender uns com os outros, inspirando-nos mutuamente no sentido de empreendermos
essa tarefa: a de dizer da infancia estando fora dela. Se o universo da infancia é esse
“labirinto de sonho”, podemos entrar, podemos até querer novamente habita-lo, mas ele ja
ndo nos pertence, irremediavelmente; somos observadores. Somente compartilhamos
nossos instrumentos de navegacdo. Cada um de nos (os exilados, os banidos) tera, por

certo, seus meios e modos proprios — e por isso mesmo distintos — de voltar ao labirinto.

Faco minha entrada, portanto, a partir das pesquisas de Phillipe Ariés, que apesar de
ter guiado sua tese sobre a infancia a partir de fontes historiograficas muito frageis e pouco
significativas, teve seu mérito por ter inaugurado, no campo dos estudos sobre a infancia,
uma nova perspectiva de entendimento sobre o universo infantil. E aqui me explico: Ariés

publicou, nos anos de 1970, seu estudo sobre a Historia da Infancia e da Familia no qual

? Gabriel Voser: no prelo.
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defendia, a partir de fontes iconograficas e literarias, a idéia de que até o periodo medieval
a arte ndo havia retratado a crianca a partir de uma condicdo especifica de existéncia,
demonstrando com isso que, naqueles tempos, ndo havia consciéncia de uma
particularidade infantil que a distinguisse essencialmente do adulto. Segundo este estudo
de Ariés, o sentimento de infancia (para usar uma expressdo do autor) € uma construcdo
moderna que passa a vigorar a partir do século XVII, quando, enfim, sdo encontrados
registros iconograficos capazes de representar uma determinada consciéncia da
particularidade dos pequenos diante do universo adulto. Hoje se sabe, no entanto, a partir
de estudos de historiadores mais recentes (HEYWOOD, 2004; STEARNS, 2006;
KUHLMANN, 2010), que a tese de Ariés é facilmente contestada, uma vez que os estudos
atuais tém demonstrado, por exemplo, que a concentracdo medieval em temas religiosos
determinou a exclusdo, nos temas tratados pelos artistas, ndo s6 da infancia mas de toda
representacdo da vida secular deste periodo. Portanto, a auséncia da infancia nas tematicas
dos artistas da época ndo se constitui em um dado significativo para pensar a concep¢édo de

infancia existente ou ndo existente no medievo.

Mas apesar da critica a fragilidade das suas reflexdes sobre a infancia, é importante
ressaltar o seu pioneirismo no campo dos estudos sobre as populagdes infantis, pois seu
trabalho teve o mérito de introduzir definitivamente as criangas nas pesquisas académicas,
além de afirmar que as concepces de infancia sdo fruto de construgdes histdricas, sociais e
culturais. Assim, a grande contribuicdo de Aries esta, a meu ver, em inaugurar a idéia de
que as visdes e concepgdes de infancia sdo discursos construidos social e historicamente,
ou seja, que as mudancas na concepcao de infancia sdo reflexo das préprias transformacdes
ocorridas nos modos de organizacao da sociedade, das relagdes de trabalho e das formas de

insercdo concreta que, nestas sociedades, tém as criangas.

Pois é a partir deste pressuposto inaugurado por Ariés — dos discursos sobre a
infancia se constituirem em eco dos contextos historicos e culturais — que dou continuidade
a discussdo sobre a infancia, selecionando alguns destes discursos produzidos sobre a
condicdo infantil ao longo da historia. Multiplas sdo as maneiras de significar a infancia e
de produzir formas de dizer sobre os modos de ser crianga, mas seleciono aqui apenas
alguns destes discursos, que, a meu ver, merecem ser esmiugados por conta da forca que
emana deles ainda hoje, mesmo que muitos tenham sido produzidos ha bastante tempo

atrés; forca que ainda se faz sentir nitidamente no imaginério contemporaneo sobre as
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criangas, ainda influenciando profundamente as formas como as criangas vém sendo

representadas, cuidadas, educadas, legisladas e pesquisadas nos nossos dias.

Inspirada na leitura de Infancia e pensamento, de Jeanne Marie Gagnebin, em que a
autora busca desenvolve entrelagamentos de alguns momentos do pensamento da filosofia
ocidental na sua relacdo com o ideal de infancia, parto dos comecos, analisando as
concepgdes de infancia de duas tradi¢Ges de pensamento advindas da antiguidade, e que até
hoje langam suas luzes sobre os modos como conferimos significado as infancias de nossas
criangas. A primeira delas tem suas bases fundadas por Platdo, perpassa a pedagogia crista
de Santo Agostinho e alcanca o racionalismo cartesiano. Se formos buscar a fonte

inspiradora desta corrente, encontraremos Platdo afirmando que

A infancia ¢ um mal necessario, uma condicdo proxima ao estado animalesco e
primitivo (...). As criangas devem ser corrigidas nas suas tendéncias selvagens,
irrefletidas e egoistas, que ameagam a construcdo consensual da cidade humana
gragas a edificacdo racional, o que pressupde o sacrificio das paix0es imediatas e
destrutivas. (GAGNEBIN: 1997, p.168)

Nesta passagem, fica evidente uma concep¢do da infancia entendida na sua
negatividade, no que falta a essa condi¢cdo como a do ser em transicdo, para se igualar ao
adulto detentor da ordem da razéo e do bem tanto ético quanto politico. Concebidas como
seres marcados por tendéncias “selvagens, irrefletidas e egoistas”, as criancas — estes seres
monstruosos que de todos os animais é o0 “mais intratavel, o mais ardiloso, o mais habil e o
mais atrevido” (Platdo) — devem ser conduzidas pelas orientagdes de um bom pastor em
direcdo aos caminhos retos da existéncia. Essas criangas, portanto, devem ser adestradas e
domesticadas segundo normas e regras fundadas nos preceitos da razdo e em valores éticos

e politicos.

Seguindo este mesmo fio de pensamento, porém trazendo as marcas do seu
tempo, Santo Agostinho traduz este mesmo discurso sobre a infancia agora com as tintas
do pensamento filoséfico medieval impregnado de teologia. Desta maneira, para
Agostinho, a crianca selvagem de Platdo se vé personificada na crianga pecadora — uma
vez que é incapaz de se articular na linguagem da razao (reflexo da luz divina em nos) — e,
assim, apenas e unicamente a partir de formas de expressao vinculadas as paixdes e aos

desejos desenfreados e voluptuosos. Por fim, seguindo esta mesma corrente de
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pensamento, chegamos a Descartes, que apresenta um discurso estreitamente relacionado
ao dos seus antecessores, porém agora metamorfoseado pelo dialeto do racionalismo, que
ainda insiste em manter a infancia no lugar da perdicdo e da confusdo, “territrio essencial
do erro, do preconceito, da crenca cega, todos esses vicios do pensamento dos quais
devemos nos libertar” (GAGNEBIN, 1997, p.172).

A partir destas concepgOes de infancia presentes ao longo deste fio comprido de
tradicdo filosofica que vai de Platdo a Descartes, podemos encontrar uma linha condutora
importante que entrelaca séculos de pensamento. Refiro-me a questdo da linguagem —
entendida unicamente como uma forma de expressdo pautada na racionalidade que
porventura esteja nela inscrita. Desta forma, o “in-fans”, o ser privado da fala, se encontra
em uma condic¢do de falta daquilo que, segundo toda tradi¢cdo metafisica ocidental, é o que
é proprio do homem, € 0 que garante e demarca a sua humanidade. Esta celebracdo da
idade da razdo exclui, portanto, qualquer possibilidade de entendimento de outras formas
de expressividade e de linguagem que escapem aos modelos da racionalidade, o que situa a
infancia como territorio onde o ser humano ainda se faz completamente incapaz de emitir
sentidos pertinentes ao mundo. Desta forma, a infancia é entendida como etapa da vida
onde o ser crianca € visto pelo que ndo €, ou seja, como incompetente, imaturo, irracional;
ou, melhor dizendo, € visto pelo que lhe falta na longa travessia que ird percorrer até se
tornar adulto.

Expostas as bases de pensamento desta primeira corrente filosofica, passo agora a
uma segunda linha de tradicdo filosofica que também vai pensar a infancia e produzir uma
forma de discurso sobre ela. Trata-se da corrente filosofica que tem em Rousseau 0 seu
maior expoente. Rousseau, como um homem de seu tempo, inspirado pelos principios
romanticos, propde um ideal de infancia que se contrapde de forma extrema a visdo dos
racionalistas. Se estes Ultimos celebravam a supremacia da razdo e, portanto, concebiam a
infancia a partir da falta desta faculdade imprescindivel ao humano, o romantismo
rousseauniano — imbuido agora de uma confianca ilimitada na natureza e da supremacia
desta natureza sobre a razdo — vai compreender a infancia como um periodo onde o ser
humano ainda é capaz de se apresentar a partir da sua natureza humana original, pura e
bela; ou seja, a partir da imagem do “bom selvagem”. A crianca, assim, se constitui, no
romantismo, como expressao primeira e maior da retiddo natural do humano, de modo que
a infancia passa a ser representada como territério onde o ser humano ainda se faz

essencialmente bom, e que, portanto, deve ser protegido dos artificios da cultura, que



24

seriam capazes de corromper a sua natureza originalmente bondosa e sincera. Rousseau,
assim, ao elaborar uma teoria da decadéncia do humano através do contato com a histéria e
a cultura, deixa clara a sua oposicdo ao otimismo do iluminismo, que se ancorava na

certeza do progresso a partir do império da razéo.

Apresentadas estas duas linhas de pensamento, importa dizer que apesar de
fundamentalmente distintas no que se refere aos seus discursos — onde fica claro a defesa
de uma pela razdo e da outra por uma confianca extrema na natureza —, no que se refere a
discussao sobre a infancia, ainda séo capazes de compartilhar um sentimento comum: o do
entendimento da infancia como etapa ou periodo da vida onde o ser humano ainda nédo €
capaz de estabelecer dialogos com o mundo e com a cultura que o cerca, seja por conta de
uma falta completa de uma linguagem inteligivel e pertinente as necessidades do mundo
(no racionalismo) ou por conta de uma profunda inocéncia e passividade que torna a
crianca um ser completamente indefeso e moldavel as mazelas da cultura e da histéria (no
romantismo de Rousseau). Dessa forma, tanto um quanto outro discurso sobre a infancia
expropria da crianga o seu papel de produtor de cultura, capaz de redimensionamentos

outros, alem daqueles que lhe é imposto pelo mundo da cultura adulta.

Além do céu e das profundezas da terra, além da visdo da crianca transfigurada na
imagem do selvagem e diabrete, ou da crianca que é anjo e pura, além da infancia como
etapa e transi¢do, podemos vislumbrar ainda outros caminhos possiveis, outras formas de
dizer da infancia que diferem completamente das concep¢des expostas até aqui. Refiro-me
ao campo hoje referido pela expressdo Estudos da Infancia (SARMENTO, 2009); um
campo de estudo interdisciplinar (relne a psicologia, a antropologia, a sociologia, a
pedagogia, a geografia, a filosofia, etc.) que se originou da chamada Sociologia da
Infancia, na década de 80, a partir dos estudos de Corsaro (1977), Qvortrup (1994), Sirota
(1998), Sarmento (2002), entre outros.

A primeira grande contribui¢do da Sociologia da Infancia foi gerar um processo
de construcdo e legitimacdo de um campo especifico de estudos no interior das ciéncias
sociais, que tivesse a infancia e as populacdes infantis como foco em si mesmos. E
importante explicitar que até a Sociologia da Infancia se estabelecer como campo de
conhecimento especifico, 0 que prevalecia nos cenarios de pesquisa era a definicdo
tradicional da infancia como etapa do desenvolvimento, como ser em devir, 0 que fazia

com qgue os sociologos voltassem sua atencdo apenas para as instancias encarregadas dos
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processos de socializagéo e formacéo da infancia; ou seja, o foco dos estudos recaia sobre a
escola, a familia e a justica e nunca sobre a infancia nas suas especificidades. Esse
enquadramento foi responsavel pela marginalizacdo da crianca enquanto protagonista,
sendo vista naquele momento apenas como ser passivo, objeto de uma socializacéo regida
por instituicbes, o que fazia com que a infancia fosse qualificada pelos sociélogos como

fantasma onipresente, terra incognita, territorio mudo e invisivel.

O campo de estudos da Sociologia da Infancia, a partir da constatacdo desse
cenario de invisibilidades, propde uma virada paradigmatica, mostrando a crianca a partir
da sua poténcia, como ser ativo, situado no tempo e no espaco, “nem cdpia, nem 0 oposto
do adulto, mas um sujeito participante, ator e autor na sua relagéo consigo mesmo, com 0s
outros e com 0 mundo” (MEYER, 2005: p.19). Manoel Sarmento chega a sistematizar
alguns pressupostos dos Estudos da Infancia: segundo ele, um dos principais pressupostos
trataria da consolidacdo da crianga como objeto de conhecimento em si mesmo, e a partir
de si mesmo. Isto significa dizer que as criangas nédo se caracterizariam mais como simples
destinatéarios das acGes adultas e institucionais a elas dirigidas. Mas, ao contrario disso,
passam a ser consideradas a partir das maneiras como “agem, pensam e criam no quadro
das interacdes mdaltiplas que estabelecem com as outras criancas e com 0s adultos, na
autonomia propria da sua forma de pensar e agir” (SARMENTO, 2009). Outro pressuposto
fundamental explicitado por ele diz respeito a recusa em categorizar a crianga Como ser em
processo e em transicao para a vida adulta, e a afirmacdo desta mesma criangca como ser
social que desempenha um papel ativo no mundo, ainda que, como explicita Sarmento, ela
ainda seja vulneravel e ainda necessite da protecdo adulta. Por fim, além destes
pressupostos, Sarmento ainda aponta a nogdo de geragcdo como conceito relevante na
analise das criancas e fala da exigéncia de uma abordagem interdisciplinar para a analise

das criancas e dos seus mundos de vida.

Assim, importa dizer que, a partir destes outros possiveis entendimentos sobre a
infancia anunciados pela sociologia da infancia, uma mudanca fundamental comeca a se
consolidar nos cenarios que envolvem as pesquisas com as populagdes infantis: passa-se a
falar da possibilidade de que a crianca seja estudada a partir dos seus préprios pontos de
vista, e na possibilidade de ser compreendida ndo mais apenas como produto da cultura
que a circunda e na qual estd inserida, mas também, e principalmente, a partir das
possibilidades de produzir suas proprias culturas na interagdo com o mundo circundante. E

com a Sociologia da Inféncia, portanto, que o termo Cultura da Infancia comeca a ganhar
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visibilidade nos cenérios académicos. Cultura da Infancia, que, segundo Corsaro — um dos

primeiros a se valer deste termo —, pode ser compreendida como

Os modos diferenciados através dos quais as criangas interpretam, simbolizam e
comunicam as suas percep¢des de mundo, interagem com outras criangas e com
os adultos e desenvolvem a sua agdo no espaco publico e privado. Espelha as
diferencas culturais e sdo por isso declinaveis no plural: é de multiplicidade que
se trata na verdade. (CORSARO, 1997, p.23)

Corsaro prop6e uma ampla visdo dos significados das culturas da infancia;
significados que extrapolam a visdo de uma cultura unicamente constituida entre pares ou
restrita apenas aos universos brincantes. O que se anuncia neste conceito é a idéia de se
pensar as culturas da infancia (no plural) como sendo as construgdes coletivas que se
constituem através da acdo social das criancas frente as estruturas sociais, culturais e
simbolicas em que estdo inseridas. Estas construcBes sdo engendradas a partir do
engajamento ativo das criangas na relacdo com estas estruturas em um esforgo constante de
compreendé-las, criando formas especificas de acdo, reproduzindo, contornando ou até
mesmo transformando as estruturas existentes. Desta forma, as culturas infantis ndo podem
mais ser compreendidas apenas como um reflexo dos contextos culturais em que se
inserem, nem tampouco se constituem como realidades separadas, ancoradas no vazio, mas
sdo producdes de sentido criadas pelas criangas que estdo profundamente enraizadas nos

contextos de vida aos quais pertencem.

A partir deste entendimento da cultura da infancia, profundamente ligada aos
contextos culturais mais amplos, passa-se a falar de uma noc¢édo de infancia no plural: ndo
mais uma infancia global construida a partir de padrdes de normalidade (uma invencéao
essencialmente moderna), mas uma infancia que aponta para as multiplas possibilidades
das criancas vivenciarem o0 seu estar no mundo. Pensando desta maneira — se nos
propormos a fazer um quadro da infancia, tendo como recorte temporal apenas as infancias
contemporaneas, as infancias que abrigam as crian¢as do nosso tempo —, 0 que se tem €
uma infinidade de mundos completamente distintos diante de nds. Surgiriam, assim, ao
alcance da nossa vista, a infancia dos nativos digitais inaugurando pela primeira vez, como
nunca antes foi sabido na historia, a possibilidade de gera¢6es mais novas transitarem com
mais desenvoltura e destreza, em relacdo aos mais velhos, por linguagens fundamentais ao

transito da vida moderna; a infancia que se faz em exército consumidor da infinidade de
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videos, parques tematicos, brinquedos, publicagdes, desenhos animados, fast-food,
guloseimas, etc, etc... e que nos faz acreditar ilusioriamente na existéncia de uma Unica
infancia global que partilha dos mesmos objetos simbdélicos produzidos em massa e
mundialmente para as criangas todas; a infancia de alguns pequenos indios que vivem
entranhados no meio da floresta e que sequer sonham com a existéncia deste mundo do
consumo, e ja bem miudos manejam facdes afiados pelo desejo de fazer surgir ali a
possibilidade de um brinquedo; a infancia exposta aos excessos e a aceleracdo do mundo
moderno: aula de balé, aula de inglés, natacdo, equitagdo, judd, cinema, viagem, escola,
transito, engarrafamento. A infancia expropriada do que lhe é essencial: sono, ritmo,
brincadeira, amor, carinho, beijo antes de dormir, comida, limites, tempo pra sonhar; a
infancia hiperativa, doente, medicada, exigente, mimada e triste; a infancia das solidfes
contemplativas, capaz de se irmanar a natureza, de conhecer as seivas das plantas e as
madeiras mais propicias ao perfeito navegar dos seus barquinhos, de se unir aos passaros
no insistente imitar dos seus cantos, de se unir ao vento no voo alto e eterno das suas pipas.
Infancia das criancas que vivem nas ruas, entregues ao abandono de tudo e de todos,
desprotegidos, agressivos, valentes, e para 0s quais 0 mundo reserva a sua face mais cruel.

Infancias, infancias, infancias. Muitas, multiplas, infinitas...

Podemos afirmar, assim, que a Sociologia da Infancia teve o importante papel
politico de tornar visivel a existéncia da pluralidade do universo infantil, o que foi capaz de
gerar entendimentos mais profundos e amplos sobre 0 modo das criangas habitarem suas
geografias, suas histdrias e suas culturas. Mas, mesmo reconhecendo a importancia de
afirmar a infinidade de maneiras de viver as infancias das criancas do mundo, fico
instigada a pensar, para além das diferencas, em algo que seja préprio, singular e comum
ao modo de ser crianca. Corro o risco, nesta minha instigacdo que pretende buscar elos
comuns as criancas do mundo, de ser mal interpretada, e que algumas pessoas confundam
este meu caminho de busca a outras visdes que fundamentam uma viséo rasa, generalizada,
ou mesmo romanica sobre a infancia. E possivel que perguntem como pode ser possivel
falar em uma singularidade da infancia diante de um universo tdo maltiplo, multifacetado e

extremamente atrelado as suas culturas e as suas paisagens.

Assim, para comecar a enveredar por esse caminho na tentativa de qualificar
minha mirada para a infancia, convido aqui dois pesquisadores que, ao longo da maior
parte das suas vidas, transitaram pelas mais diferentes geografias e culturas, na busca de

compreender 0s gestos, as linguagens, as imagens e as marcas que o ser humano busca
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imprimir no mundo. Apresento primeiro Lydia Hortélio, uma pesquisadora da infancia
octogenaria que dedicou e ainda dedica grande parte da sua vida a, como ela diz, “olhar
menino”, a percorrer com “este menino” — essa crianca que ela de modo tdo bonito
denomina de “ser-humano-ainda-novo” — os modos pelos quais ele é capaz de tracar
caminhos de insercédo e invencdo do mundo. Ao longo de sua pesquisa, realizada em varios
paises e também na busca de outras infancias mais remotas em fontes histéricas, Lydia
mapeou e catalogou 0s gestos das criangas, nos seus brinquedos riscados no chao, nas
rodas cantadas, nas rodas de verso, nos “brincos”, brincadeiras de méo, cantigas de ninar,
nos brinquedos feitos pelas proprias maos das criangas. E nos seus percursos encontrou,
além de uma variedade enorme e multiforme de brinquedos e jeitos de brincar, também
certa “globalizacdo” da cultura da infancia. O que ela constatou depois de quase cingienta
anos de pesquisa foi que 0s meninos e meninas do mundo brincam mais ou menos das
mesmas coisas, ttm movimentos singulares, sutilmente diferenciados segundo o clima, o
meio, e a maneira de ser de cada cultura, mas que conservam, porém, certas caracteristicas

comuns fundamentais.

Assim veremos, como ponta de um novelinho que se desenrola hd muito, muito
tempo, que os carrinhos de lata puxados pelos meninos nas periferias de nossas
cidades se movem pela mesma vontade que animava 0s meninos da Pérsia hd mais
de 1100 anos a.C. Consideremos o brinquedo de cavalinho, cujo movimento leva
a crianga a transpor-se, ser veloz, passar além, voar! Vemos entdo que ele esta
presente em varias épocas e lugares, servindo aos cavaleiros do sonho, aos artifices
do novo. As bonecas de pano que encontramos entre nds nas feiras do interior,
também estdo em Luxor, ao lado das Pirdmides. Cada um desses brinquedos é um
gesto de evolucdo, uma forma de realizacdo e de busca. (Lydia Hortélio in
BRASIL, 2010, p. 12)

Nesse seu relato, que conta do universo brincante de criancas de diversos tempos
e de diversos lugares, Lydia evidencia as semelhancas de gestos, desejos, materiais e
buscas de encontro com o0 mundo presentes nos brinquedos dessas crian¢as. Semelhangas
que nos faz pensar em certa cultura comum as infancias feitas de algumas mesmas
experiéncias, descobertas e formas de expressdo que remetem a uma dimensao singular do
ser crianga. Mas, se Lydia Hortélio fala unicamente dos campos do brincar, o que por si s6
ja é multiplo e imenso, apresento agora a visdo do outro pesquisador por mim anunciado;
um pesquisador que enveredou por outros caminhos bem diversos dos restritos unicamente

ao mundo do brinquedo e da brincadeira. Falo do fotografo Sebastido Salgado, que dedica
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sua vida hd muitos anos a contar historias de pessoas e comunidades espalhadas pelo
mundo inteiro, a partir de suas imagens retratadas em branco e preto. No presente caso,
reporto-me especificamente a um dos seus trabalhos em particular: o que trata das
fotografias de criangas em campos e comboios de refugiados, em travessias no deserto, em
acampamentos de sem-terra e tantos outros lugares onde o desalento impera. Criancas que
se deparam cedo demais ou desde sempre com a dor, a fome, a miséria e a guerra; criangas
moc¢ambicanas que perderam seus pais durante a guerra civil e que ndo tinham nocao se
eles estavam vivos ou mortos, criangas brasileiras famintas nos acampamentos dos sem-
terra, criancas vietnamitas nascidas no interior das prisdes de Hong Kong e que nunca, na
vida inteira, haviam visto uma flor. E o que ele conta ao narrar sua experiéncia diz respeito
a um modo de ser crianca marcado pela leveza, pela brincadeira, por gracejos e tristezas;
um modo de ser que as tornava extremamente mais visiveis do que os adultos, por serem
elas mais iluminadas e cheias de brilho, o que faz Sebastido Salgado afirmar que “mesmo
nas piores circunstancias, as criangas sdo, sem duvida alguma, a fonte da mais profunda
energia” (SALGADO, 2000: p.7). O que esses relatos e as imagens das criancas nas
fotografias nos contam é a existéncia de uma profunda diferenca, uma extrema
heterogeneidade entre os modos de ser adulto e os modos de habitar o mundo proprios da
crianga; imagens e narrativas que também contam de como essas criangas de varias partes
do planeta, mesmo tendo as vidas destrocadas, encontram tempo para brincadeiras,
travessuras, risos, e que mostram, ao serem fotografadas, um brilho desconcertante nos

olhos.

Tanto Lydia Hortélio quanto Sebastido Salgado podem ser considerados grandes
narradores da infancia, a primeira porque narra 0s brinquedos, as brincadeiras e as
aproximacdes ontoldgicas da agdo humana de brincar; o segundo porque traz a publico a
narrativa pela imagem fotogréafica, onde ele busca traduzir as relacGes de alteridade pelo
viés do sofrimento, das agruras por que passam adultos e criancas estilhacados pela fome,
pela miséria e pela guerra, mas é uma narrativa que conta acima de tudo, no que se refere
especificamente as criancas, do tanto de humanidade e brilho que persiste e sobrevive as
mazelas da vida. A meu ver, as narrativas de Hortélio e Salgado nos contam de uma
infancia que, mesmo multipla, se faz una no que se refere a algo muito proprio desse ser-
humano-ainda-novo, algo que tem a ver com a poténcia de vida e luminosidade que das
criancas irradia, seja pelo gesto imperioso do brincar, seja pelo gracejo insistente, mesmo

nas piores misérias.
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Apresentei aqui estas duas perspectivas no intuito de puxar os primeiros fios
necessarios para uma reflexdo na direcdo de uma compreensédo da infancia a partir daquilo
que as torna semelhantes entre si. Acredito que pode haver uma nocao de infancia que
represente a experiéncia limiar entre os dois universos retratados pelas narrativas de
Hortélio e de Salgado; é possivel que tal nogdo represente precisamente a condigdo de
limiar em que se encontra a infancia; talvez nesse entre uma visdo e outra, se encontre ndo
um conceito mais apropriado, mas uma ponte para o dialogo com o infante dentro da sua
condig&o. E para dar suporte aos pensamentos que virdo, busco apoio em Manoel Sarmento

quando ele diz que

Entre a crianca desejada que se quer livre, amada, espontanea, sonhadora e
depositaria do futuro e da esperanca e a crianga rejeitada, abandonada ou
enviada para instituicdes de custddia, perturbadora do cotidiano dos adultos,
comprada e seduzida, mas ao mesmo tempo temida (...). Entre a crianga
roméantica e a crianca da crise social, entre a crianca vitima e a crianca
vitmadora(...) entre uns e outros (jeitos de vivenciar a infancia), afinal hd um
universo inteiro de diferencas sem que todavia se dissipe nessa diferenca uma
marca distintiva essencial: é sempre de criancas que estamos a falar e €
irredutivel ao mundo adulto a sua identidade. (SARMENTO, 2002, p.11)

Apesar de, nesse fragmento especifico, Sarmento, ao falar de uma identidade
comum entre as criangas (0 que ele denomina como “algo irredutivel ao mundo adulto”),
referir-se especificamente as evidéncias de uma heterogeneidade da no¢édo infancia no que
se refere ao seu estatuto face a negacdo diante dos direitos sociais (a crianca ndo tem
capacidade juridica de decisdo autbnoma), acredito ndo ser apenas neste &mbito que ele va
pensar sobre uma “marca distintiva essencial da infancia”, algo que a distinga
fundamentalmente das formas adultas de ser. E o proprio autor que afirma acreditar haver
uma “universalidade” das culturas infantis que ultrapassa consideravelmente os limites da
insercdo cultural local de cada crianga. Assim, antes de serem portuguesas ou brasileiras,
criangas bem nutridas ou famintas, criancas de ontem ou de hoje ou do tempo que vira, séo
criancas, acima de tudo. Acredito (assim como penso que, de certa forma, também
Sarmento acredite) na existéncia, além de todas as diferencas, de uma “linguagem comum”
entre as criancgas, de uma forma propria de sensibilidade que as irmana e iguala por conta
das semelhantes percepc¢des que tém diante do mundo. E aqui chego ao ponto em que
comeco a delinear o modo como hoje sou capaz de compreender a noc¢ao de infancia, de

suas sensibilidades e de suas culturas.
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A mim, agora, interessa investir esfor¢cos na tentativa de empreender uma busca
por perceber 0 modo de experienciar 0 mundo que é préprio das criancas ainda pequenas.

Essa experiéncia que, nos termos de Jorge Larossa, pode ser entendida como

(...) 0 que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que nos toca. Ndo o que passa, hdo 0
que acontece, ou 0 que toca (...). A experiéncia é a possibilidade e que algo nos
aconteca, ou nos toque, requer um gesto de interrupgdo, um gesto que é quase
impossivel nos tempos que correm: requer parar para pensar, parar para olhar,
parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar, escutar mais devagar;
parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a
opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acéo,
cultivar a atencdo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos (....). (LAROSSA,
2001, p.24)

Este trecho, ja tdo conhecido, de Larossa nos chega, a nds, adultos do nosso
tempo, na forma de um bom conselho, nos convocando a olhar mais devagar, a sentir mais
degavar, a cultivar a atencéo e a delicadeza. Mas, em se tratando de criancas, estas palavras
de Larossa contam mesmo da condicdo infantil de experienciar o mundo ainda t&o
permeada de profundidades, de lentiddes e devaneios. E, pois, apostando nessa forma
privilegiada de experiéncia dos pequenos, que me lan¢o na aventura de perceber o0s
movimentos de encontro, de atravessamento da crianga com o mundo, ou seja, as formas
sensiveis do “ser-humano-ainda-novo” querendo se inscrever na criacdo. Para tanto, me
coloco na condicdo de me aproximar destas culturas da infancia, entendidas como um
corpo de conhecimentos, de praticas, de fazeres e de imaginacdes construidas pelas
criancas entre elas mesmas e também entre elas e o universo cultural que as circunda. Este
corpo de conhecimentos e imaginacOes reflete as variadissimas formas de expressdo que
representam as dimensdes do ser crianca; um corpo de conhecimentos que é capaz de
expressar as lentes pelas quais a crianga V€, interpreta, sente, inventa e percebe 0 mundo.
Neste sentido a cultura da infancia pode ser compreendida como as experiéncias, as
descobertas, os modos de ver e organizar o0 mundo produzidos pelo engenho e arte das
criancas entre elas mesmas e também na relacdo que estabelecem com o mundo adulto, em
um esforco e necessidade constante de estabelecer vinculos com o que vive ao redor, com

sua cultura e sua historia.

Assim, quando falamos em cultura da infancia, podemos dizer que estdo contidos
nesse conceito 0s sentidos etmoldgicos da palavra cultura, que deriva do verbo latino
colere, cujo significado € cultivar ou habitar. 1sso possibilita dizer que, na cultura da
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infancia, estdo contidos os modos de habitar 0 mundo préprios do ser humano nos seus
inicios, representativos de uma forma de habitar que se faz perceptivel nas poéticas, nas

linguagens, nas sensibilidades que sdo proprias das criangas.

Nesse sentido, a infancia deixa de ser uma “etapa, uma fase numeravel ou
qualificavel da vida humana, e passa a se constituir em um reinado marcado por outra
relagdo — intensiva — com o movimento do mundo” (KOHAN, 2004: p.55), o que nos
permite categorizar a infancia como uma condicdo especifica de experiéncia humana
profundamente diferente da condicdo estabelecida pelo mundo adulto. Assim, a infancia
aqui anunciada, fundamenta-se no suposto da novidade, daquilo que inaugura outras
possibilidades de linguagens e dialogos com o mundo ndo pautados unicamente na
soberania da razdo sobre todos os fazeres e todos os saberes. E no sentido, ainda, de
qualificar a minha escolha tedrica de entrada no universo infantil, & importante dizer que o

meu ponto de partida se situa em algum lugar muito proximo a essa elaboracao:

A infancia é um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de captura,
inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas praticas e abre
um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas institui¢des de
acolhimento. Pensar a infancia como um outro é, justamente, pensar essa
inquietacdo, este questionamento e esse vazio. (LAROSSA, 2013, p.184)

Esta afirmacdo de Larossa, a primeira vista, pode parecer polémica por trazer a
imagem da infancia como “um outro”, o que imediatamente aponta para 0 risco de
estabelecer uma diferenca exagerada do segmento da infancia em relacdo a cultura adulta,
como se quisessemos isolar as criangas em uma tribo, em um mundo préprio sé delas e
sem qualquer relacdo com a realidade circundante. N&o é esta, sem davida, a intencdo do
autor ao propor este conceito de infancia. Apesar de estar claro que o universo infantil se
constitui das invencdes, interpretactes e percepgdes das criangas diante dos elementos que
o0 mundo lhes apresenta (seja a partir do encontro com outras criangas ou com elementos
do universo adulto) o que estd em jogo nessa afirmacdo de Larossa € a demarcacdo de um
posicionamento politico que delimita um territério préprio da infancia, constituido por
significacBes e sentidos especificos e que contribui para a desconstrucdo de discursos
adulto-centrados sobre as criancas e suas infancias. De acordo com a antropdloga francesa

J. Delalande, a importancia de se delimitar um territério simbolico préprio da infancia
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rompe com as tradigdes de pensamento que véem a crianga com um vir-a-Ser, sujeito
inserido progressivamente na sociedade pelos processos institucionais de maturacdo. A
afirmacdo da infancia como “um outro” contribui para enfatizar a concepcdo da crianca
como ser presente que, “através das suas experiéncias sociais, age sobre o mundo,
desenvolvendo coletivamente praticas sociais e culturais proprias, constituidas por lago de
identidade e de solidariedade” (DELALANDE, 2001: p.147).

Entrar, portanto, no universo da infancia, significa adentrar terras alheias, penetrar
em um territorio outro onde somos apenas capazes de capturar aquilo que nos é permitido
ver. E ainda: ter o necessario cuidado para ndo esquecer que tudo o que pudermos vir a
compreender daquele universo é pouco, pois faz parte do nosso préprio modo de
interpretar aquela uma realidade sempre que ela for “outra”, mesmo que a nossa inten¢ao
seja perceber o0 mundo da infancia pelo ponto de vista do nativo (GEERTZ, 2001), ou seja,
a partir do ponto de vista das préprias criangas. Foucault, ao escrever a respeito dos
discursos sobre a loucura no prélogo de “Histéria da sexualidade” diz que o problema da
loucura € que s6 se consegue Vé-la a partir “do alto da fortaleza que a mantém cativa”, ou
seja, sO se fala da loucura a partir da racionalidade, nunca a partir do ponto de vista da
loucura. A mesma tensdo acontece nos discursos produzidos sobre a infancia a partir do
alto da fortaleza do mundo adulto. Deste modo, podemos dizer que o universo da infancia,
assim como o da loucura, sempre é visto ja na captura, ja na traducdo. E disso nédo

podemos fugir, mas apenas assumir este movimento de traducéo, de interpretacao.

Assim, nesta tentativa de alcancar as terras da infancia, me lango na minuciosa
tarefa de tecer interpretaces sobre o universo infantil a partir de um mergulho teérico no
universo poético e filoséfico de Manoel de Barros e Walter Benjamin, no intuito de que —
observando as semelhangas nos modos como ambos falam da infancia — eu possa iluminar
as minhas proprias reflexdes no intuito de dizer sobre 0 modo de ser crianga. Os universos
de infancia propostos por Walter Benjamin e Manoel de Barros sdo constituidos — e aqui
uso uma expressao usada por Jeanne-Marie Gagnebin — a partir de “expedi¢bes na
profundeza da lembranca” de suas prdprias reminiscéncias de infancia. Nestas suas
“expedicdes”, traduzidas em escrituras, eles nos apresentam imagens poéticas de uma
cultura de infancia vivida no passado e rememorada no tempo de agora, mas que, a meu
ver, conservam frescor, atualidade e apontam para o que € singular no modo de ser criancga.
A escolha por esta trilha, portanto, parte da necessidade de entender a infancia e as
populacdes infantis a partir de uma base tedrica que simultaneamente dé conta da
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“singularidade, ou seja, daquilo que € proprio da crianga e também da sua relacdo com a
historicidade, com a totalidade da vida” (KRAMER, 1996: p.28).

Para melhor me fazer compreender, se faz importante situar os cenarios, as
paisagens e 0s tempos que inspiraram estes dois autores nos seus escritos. Benjamin traz a
infancia para as suas reflexdes em fragmentos belissimos encontrados na sua obra Infancia
em Berlim, os quais foram escritos em um momento em que ele estava profundamente
inspirado pela estética da alegoria barroca, pelo surrealismo (no seu uso desordenado e
ardente das imagens) e pela obra de Proust, que o levou a pensar no carater imagético da
memoria. A partir de todas estas afetacdes, amadurece em Benjamin uma relacdo entre
imagens e forma pensamento, que contribuiram enormemente para a elaboracdo de uma

forma de escrita imagética e poética, capaz de expressar 0 seu pensamento.

Assim, nestes textos — constituidos de curtos aforismos repletos de imagens
metaforicas — € o menino Benjamin, revisitado agora pela voz do presente, que nos fala das
suas experiéncias vividas em uma grande cidade, tal qual ela se apresenta a uma crianca da
classe burguesa nos idos dos seculo XIX. Nestes escritos, Benjamin reine uma colegéo de
lembrancas sobre a relacdo com os adultos, com a escola, com os brinquedos e livros, e
principalmente sobre os vinculos estabelecidos com determinados espacos como as pragas,
0 mercado, o zooldgico, os jardins da casa, 0s recantos caseiros e as ruas de Berlim. A
partir destas memorias, ele nos fala das descobertas e das percepgdes infantis, que, segundo
Jeanne Marie Gagnebin, podem ser compreendidas a partir de uma “triplice mediacéo: a
mediacdo do tempo, a mediacdo do espaco e a mediacdo especifica da percepc¢édo infantil
enquanto tal” (GAGNEBIN, 2007: p. 81). Assim, ao pensarmos sobre o aspecto que se
refere @ mediagdo do tempo, podemos nos ater ao cruzamento do olhar da crianga, que se
faz pleno de expectativas, com o olhar do adulto, que ja sabe da realizacdo ou das derrotas
oriundas das promessas advindas do tempo da infancia. Mas esses mesmos fragmentos,
como bem afirma Gagnebin, também trazem as marcas de uma mediacéo pelo espaco, uma
vez que trazem impressos o desejo de preservar os lugares que Benjamin freglientou
quando crianga; desejo que surge do sentimento/percepcdo que estes lugares estivessem
talvez na iminéncia de desaparecerem para sempre, seja por conta do advento da guerra ou
pelo exilio. Por fim, apresento aqui a terceira mediacdo, a que se fara em suporte
fundamental para a sustentacdo desta pesquisa: refiro-me a mediacdo que trata da
percepc¢do infantil enquanto tal, e que fala do modo muito especifico, muito singular, que
as criancas tém de estabelecer relagdes com as coisas e os lugares, uma percepcdo de
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mundo completamente distinta daquela estabelecida pelo adulto. Neste sentido, Infancia
em Berlim ndo se constitui apenas em historias autobiograficas de um menino sensivel,
judeu e alemao nos idos de 1900; o que esse texto nos conta € de uma profunda reflexdo,
exposta em fragmentos poeéticos, de uma condi¢do de experiéncia com a cidade, com o
tempo e com a materialidade do mundo que é especifica da infancia. Nesses pequenos
textos, Benjamin discorre sobre o acesso singular que a crianga tem no seu exercicio de
experiéncia, onde o mundo, os objetos, as pessoas sdo convertidas em enigmas, em
cavernas a serem exploradas e inauguradas pelo seu olhar. Solange Jobim, ao tentar
sintetizar o significado dos aforismos de Infancia em Berlim, vai afirmar que nesses

fragmentos

(...) a identidade do narrador ¢ um aspecto secundario diante do mundo
predominantemente encoberto por objetos e imagens que se destacam (...). Em
armarios, escrivaninhas, corredores, ruas, parques, ou numa tarde de inverno, a
crianca constitui, apesar dos adultos, um mundo com uma significacdo prdpria.
Nestes lugares — verdadeiros esconderijos — a crianga constroi uma outra
significacdo do cotidiano. (JOBIM E SOUZA, 1994: p.88)

Deste modo, pode-se dizer que a crianca ndo é de forma alguma vista apenas a
partir da sua incapacidade de falar e transitar no mundo, mas como alguém que possui
lentes proprias de percepcdo da realidade, e, portanto, é capaz de estabelecer outras
linguagens e outros transitos diante da cultura na qual esta inserida. Modos de linguagem,
de olhar e de transitar que, muitas vezes, escapam da logica hegemdnica que se funda na
racionalidade acima de tudo, o que faz com que estes modos de expressdo da infancia
sejam categorizados como pertencentes a esfera do erro, da falta e da incompletude.

Se Benjamin apresenta a infancia a partir dos seus encontros com a grande cidade,
Manoel de Barros a traz ancorada nas suas vivéncias pantaneiras, as margens do Rio
Paraguai. Manoel busca a condi¢do infantil nas suas lembrancas dos quintais repletos da
existéncia de um mundo minimo de insignificantes criaturas: formigas, conchinhas,
farrapos, latas enferrujadas, lesmas... Neste quintal imenso de intimidades, Manoel de
Barros escava seus “achadouros de infancia” — que vém a ser esses espacos encantados no
tempo que guardam as memdrias de um mundo percebido pelo olho de um Manoel menino
mas recriado pela palavra do Manoel Poeta — um modo de percepcdo que se faz atento ao

pequeno, ao infimo, as coisas do chdo. Assim como Benjamin, Barros também fala da
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infancia a partir das maneiras privilegiadas através das quais a crianca interpreta o mundo,
acessa a linguagem, ensaia e inventa formas de se inscrever em um mundo que a antecede.
Podemos nos arriscar a dizer que a poesia de Manoel de Barros se faz de um
armazenamento de substancia de infancia, onde encontramos em cada verso vestigios dos
gestos e das palavras das criancas que se moldam em uma poesia que sugere e propde, de

modo insistente, 0 encontro e a aproximagdo com 0 humano nos seus principios.

Os olhares de infancia de um menino em Berlim, os olhares de infancia de um
menino pantaneiro. Muitas semelhancas, perfeitos didlogos entre esses meninos de
paisagens e tempos tdo distintos, mas que contam das mesmas coisas, com cores e jeitos
diferentes. O que buscarei agora, portanto, sera rastrear na obra desses dois autores as suas
semelhanc¢as nos modos de dizer da infancia, para, a partir dai, buscar as aproximacdes
necessarias com os mundos da crianca; aproximacfes que serdo de fundamental
importancia para pensar mais adiante, no corpo desta tese, alguns modos de efetiva

inser¢do das crian¢as no mundo contemporaneo.

O primeiro ponto de semelhanca entre as duas obras corresponde a uma mirada
mais cuidadosa sobre a condi¢do do olhar infantil, expressa pelos dois autores; ou seja, a
maneira toda prépria que as criangas tém de enxergar o mundo, que se difere tanto da
maneira do adulto. E, para tornar mais claro a qualidade e especificidade desse olhar
infantil, conto aqui um episddio de vivenciei com minha filha Cora quando ela tinha
apenas quatro anos de idade. N6s estdvamos em Araguai, uma pequena cidade do Vale do
Jequitinhonha, e fomos visitar o Mercado Municipal da cidade. Os mercados publicos séo
espacos repletos de objetos, sons, cores, cheiros, pessoas, animais e acontecimentos. O de
Aracuai ndo era diferente; ali estavam expostos de forma labirintica uma infinidade de
queijos, cachacas, pimentas, galinhas, fumos de rolo, artesanato de argila, doces,
brinquedos, frutas e tantas outras coisas que ndo caberiam aqui serem detalhadas. Tudo
isso ali, a mostra, a0 mesmo tempo em que um mundo de sons também coabitava naquele
espaco: em um pequeno palco haviam dois rapazes tocando sanfona e pandeiro; em outro,
um rabequeiro, e alguns radios ligados em alto volume. Nesse lugar, pleno de estimulos
aos sentidos, fomos, Cora e eu, passear em um sabado pela manhd, e, quando chegamos,
logo na entrada, ao passar por uma barraquinha de frutas, minha filha se deteve em
algumas cascas de laranja abandonadas no chdo. As cascas eram daquelas descascadas
inteiras na forma de um espiral, e essa forma, nunca antes encontrada por ela em uma casca

de laranja, foi foco de toda a sua atencéo, o que fez com que ela se agachasse, recolhesse
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duas delas e depois de um longo tempo de contemplacdo e brincadeira as guardasse no
bolso de seu vestido. Mais adiante, perto de um amontoado de areia, seus olhos
perceberam algo metélico: era uma chave midda, muito enferrujada. Aquele objeto foi
recolhido como um tesouro e segurado na sua mao por trés dias inteiros — inclusive
enquanto dormia —, pois, afinal, se tratava (eu ndo sabia até entdo e, claro, jamais poderia
saber) de uma chave magica capaz de abrir “os mundos da areia”, como ela tdo
convictamente me esclareceu. Naquele dia, pude perceber que, afinal de contas, apesar de
estarmos nés duas naquele mercado num sdbado de manhd, de forma alguma
compartilhdvamos a mesma experiéncia. Enquanto o mercado, para mim, se fazia ver a
partir das variedades de artesanato em argila queimada, da sonoridade da musica tocada
ali, da busca pelo queijo e pela cachaca mais tradicional e ndo tdo cara; para Cora, ele
mostrava uma outra face, mais secreta e mais escondida; para ela, o0 mercado era os
caracois das laranjas descascadas, a chave que abria mundos, 0s muitos cachorros de rua
enrodilhados nos cantinhos e nas sarjetas — para 0s quais dedicava 0s seus afetos e seus
abracos —, os papeizinhos do chdo; todas essas, coisas abandonadas, esquecidas, sem

importancia maior para o mundo adulto.

Esta historia aconteceu com a Cora, mas poderia ter acontecido com qualquer
outra crianga pequena, uma vez que o mundo das coisas tem um jeito todo proprio de se
mostrar para as criangas, e so para elas (e talvez ainda para os poetas), uma vez que, nds,
adultos, fomos desapropriados desse senso profundo de ver reliquias disfarcadas. E, no
sentido de adensar essa discussdo sobre o olhar da infancia, apresento um fragmento de

Benjamin que muito bem elucida essa forma de ver o mundo da crianga.

Meditar com pedantismo sobre a produgéo de objetos que fossem apropriados para
a crianca é tolice. Desde o iluminismo essa é uma das mais bolorentas
especulacBes dos pedagogos. Seu enrabichamento pela psicologia impede-os de
reconhecer que a terra esta repleta dos mais incomparaveis objetos de atencdo e
exercicio infantis. E dos mais apropriados. Ou seja, as criancas sdo inclinadas de
modo especial a procurar todo ou qualquer lugar de trabalho onde visivelmente
transcorre a atividade sobre as coisas. Sentem-se irresistivelmente atraidas pelo
residuo que surge na construgdo, do trabalho de jardinagem ou doméstico, na
costura ou na marcenaria. Em produtos residuais reconhecem o rosto que 0 mundo
das coisas volta exatamente para elas, e sé para elas. (BENJAMIN, 1995: p.18)

De acordo com este fragmento de Benjamin, que tdo bem completa o sentido da

historia do passeio com minha filha no mercado, podemos dizer que a crianca dedica o
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foco do seu olhar para as sobras, para os farrapos, para as insignificancias. Diante de
tantas coisas pitorescas expostas, diante de tantos objetos organizados em prateleiras e
barracas ornamentadas, o que chamou a atencdo da pequena Cora foram cascas de laranja
largadas no chdo, cachorros maltrapilhos, uma chave enferrujada; ou seja, 0 que 0 Sseu
olhar buscava era esse mundo middo, sujo, invisivel aos olhos dos adultos. A mesma
qualidade de olhar infantil é explicitada por Manoel de Barros ao contar do olhar préprio
das criangas a partir das suas memorias. Um olhar que procura espiar o pequeno, o infimo,

““as coisas apropriadas ao abandono”, “as coisas di-menor”.

Remexo nas minhas memorias fdsseis. Tem por l& um menino a brincar no
terreiro entre conchas, 0sso de arara, pedagos de pote, sabugos, asas de cacarola
etc. E tem um carrinho de brucos no meio do terreiro. O menino cangava dois
sapos e 0s botava a puxar o carrinho. Faz de conta que ele carregava areia e
pedras no seu caminhdo. O menino também puxava, nos becos de sua aldeia, por
um barbante sujo umas latas tristes. Era sempre um barbante sujo. Eram sempre
umas latas tristes. (BARRQOS, 2013 - vol. 13: p.33)

Podemos dizer a partir dessas duas imagens — a da visita ao mercado e a do poema
do menino e suas “latas tristes” — que as criangas sdo capazes de promover a redenc¢éo dos
objetos despreziveis: 0 que, para o adulto, é resto, detalhe e lixo, para a crianca, se
converte em tesouro. O objeto, agora liberado da sua funcgéo utilitaria, é preenchido, pelo
olhar das criancas, pleno de outros e diversos sentidos, e se torna — o objeto — instrumento
de investigacdo e busca por uma compreensdo e reinvencdo do mundo. Esses objetos “di-
menor” sdo resgatados e ressignificados pela crianga porque, para ela, a nogéo de utilidade
tem significado bem distinto daquele atribuido no mundo adulto. Para as criangas, esses
objetos, esses “inutensilios”, ndo sdo parte de uma cadeia de montagem; ndo ocupam um
lugar nos recursos funcionais de um sistema, mas cada coisa “adquire vida, linguagem
prépria, significacdo, sdo portadores de uma magia, de uma luz, de uma aura.” (FORSTER,
2009: p.135). Assim, pelo olhar da crianga, cada objeto desprezado é chamado de novo a
vida, ndo para que seja utilizado novamente nos seus modos originais de ser e existir —
pois, neste sentido, ja estdo mesmo esgotados e esvaziados seus modos de utilidade — mas
para serem convertidos em outra coisa, de significado completamente diverso daquele que

tinha na sua primeira vida.
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O filésofo francés Gaston Bachelard, em sua obra “noturna™

, € um pensador das
poeéticas, as quais se relacionam, na perspectiva do autor, ao universo da experiéncia
infantil. Em dado momento, o pensador francés escreve que a infancia “enxerga grande e
belo”. E, pois, deste conddo de alargar miudezas que ele esta a falar, do conddo de tornar
visivel outro mundo que por vezes nos é imperceptivel, invisivel. Nos terrenos da infancia,
0 ser humano é capaz de “dar origem as maiores paisagens” (BACHELARD, 2009, p.97),
pois o seu tamanho diminuto em relacdo ao mundo ao redor torna tudo maior, tudo imenso
e grandioso. Além disso, o olhar da primeira vez que dirige a0 mundo é permeado por um
impulso de maravilhamento e pelo espanto que engrandece sobremaneira 0s objetos e seres
que envolvem as criangas. Nés todos ja vivemos a experiéncia de retornar, ja adultos, a um
lugar ou uma paisagem na qual estivemos quando criancas e de nos espantarmos agora
com a sua pequenez diante daquela memdria de infancia feita a partir de uma imagem
preciosa e grandiosa daquele mesmo lugar. Aos nossos olhos adultos, o quintal que era
enorme e cheio de recantos misteriosos, a casa da avo povoada de segredos e fantasmas séo
agora lugares completamente mapeados pelo nosso conhecimento e, por isso, destituidos
de profundezas e imensidfes. Numa passagem, Bachelard explicita muito bem esta

condigéo de olhar.

Nossas lembrangas nos devolvem um rio singelo que reflete um céu apoiado por
colinas. Mas a colina recresce, a enseada do rio se alarga. O pequeno faz-se
grande. O mundo do devaneio da infancia € grande, maior que o mundo
oferecido ao devaneio de hoje. Do devaneio poético diante de um grande
espetaculo do mundo ao devaneio da infancia ha um comércio de grandeza.
(BACHELARD, 2009, p.97)

Ao ler este fragmento de Bachelard, que exemplifica tdo bem a qualidade do olhar
da crianca — feito do espanto diante de um mundo para ela novo e repleto de possibilidades
— sou inevitavelmente levada a compor paralelos com outro trecho, desta vez de Manoel de

Barros:

Acho que o quintal onde a gente brincou é maior que a cidade. A gente s
descobre isso depois de grande. A gente descobre que o tamanho das coisas ha
de ser medido pela intimidade que temos com as coisas. Ha de ser como

3 , of: T . P .

A obra de Gaston Bachelard é classificada por especialistas em duas categorias distintas: a “diurna”, que se
refere a uma producdo relativa a epistemologia e a histdria das ciéncias, e a “noturna”, dedicada a
imaginagdo poética, aos devaneios, aos sonhos.
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acontece com o amor. Assim as pedrinhas do nosso quintal sdo sempre maiores
do que as outras pedras do mundo. Justo pelo motivo da intimidade. (BARROS, ,
Infancia, caderno 2)

Se Bachelard trata das imensidades na perspectiva do olhar das criancas que se
fazem a partir do espanto e do maravilhamento diante do mundo contemplado pela
primeira vez, Manoel de Barros propde, a partir da imagem do seu quintal de menino,
outro percurso para a compreensdo desta ampliacdo das paisagens feitas pelas criancas,
que, desta vez, relaciona o tamanho das coisas a intimidade que temos com elas. A
intimidade de um menino com o seu quintal se faz na forma como ele habita e da alma a
este espaco, no reconhecimento de cada pedrinha, de cada oco de arvore, de cada possivel
esconderijo, que alarga e redimensiona as possibilidades de experiéncia da crianga com 0

espaco ao seu redor.

E, pois, a partir do mote da intimidade que me proponho agora a refletir sobre
outra condicdo de experiéncia infantil expressa também nos escritos dos dois autores: a que
diz respeito aos modos por meio dos quais as criancas tém de estabelecer relacdo com os
objetos e seres do mundo. Se consideramos que as criancas habitam culturas, paisagens e
contextos de vida diversos, podemos pensar que estas formas de estabelecer relacdo com
seres e coisas que povoam estes cenarios podem variar enormemente de lugar para lugar,
de tempo para tempo. Mas existe um movimento, um mecanismo de articulacdo com as
coisas do mundo, que é comum entre as criangas todas: sdo 0s exercicios que as criangas
fazem a todo tempo, de compor, na intimidade que ainda tem com o mundo, sentidos
multiplos a partir dos seus encontros com o0s objetos. Esta condicdo de experiéncia,
encontrada de modo semelhante na obra de Benjamin e Manoel de Barros, é a que se refere
a capacidade mimética, que pode ser compreendida como a capacidade de reconhecer e
produzir semelhangas entre e com os objetos e seres do mundo, produzindo outros e novos
sentidos para as coisas todas. Assim, para as criancas, uma pedra, uma mesa, uma arvore
ndo sdo aprisionadas apenas nos seus significados de pedra, mesa e arvore, mas sdo livres
para se tornar qualquer outra coisa como uma galinha, uma casa e um castelo altissimo
coberto de musgo. Esta possibilidade de mimetizar o mundo se faz evidente neste trecho de

Benjamin:
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A crianca que esta atras da cortina torna-se ela mesma algo ondulante e branco,
um fantasma. A mesa de refeigdes sobre a qual ela se acocorou a faz tornar-se
idolo de madeira do templo onde as pernas entalhadas sdo as quatro colunas. E
atras de uma porta ela prépria é porta, esta revestida dela como de pesada
mascara, € como mago-sacerdote, enfeiticard todos os que entram sem pressentir
nada. (BENJAMIN, 1995, p. 39)

Benjamin apresenta, neste fragmento, uma possibilidade de didlogo entre a
crianca e o mundo. Essa possibilidade se faz a partir da condi¢do de inacabamento do ser
da infancia, que por ndo saber tudo e ndo pensar tudo e ndo controlar tudo, ainda é capaz
de perder-se no encontro com as coisas, que é uma forma de estabelecer correspondéncias
e de habitar o mundo sem a preocupacao de estabelecer limites e fronteiras, criando outras
relacdes possiveis de pertencimento, em um movimento de metaforizar com os elementos

que o circundam.

A relacdo metafdrica é, portanto, primeiro uma relagdo entre dois elementos da
linguagem, do logos. Ela ndo se enraiza, em Gltima instancia, em uma
semelhanca objetiva e concreta, em uma semelhanca dita real, mas muito mais
no movimento da linguagem que descobre e inventa semelhancas insuspeitas,
efémeras e duradouras. (GAGNBIN, 2005: p.84)

A crianca metaforiza com 0 mundo a todo instante, buscando construir relacdes de
semelhanga “insupeitas, efémeras e duradouras” com o que vive ao seu redor, onde tudo se
presta a se mascarar em um novo sentido. Pela palavra, ela tem o conddo de aproximar por
semelhanca mundos distintos nunca antes relacionados entre si. Quando ela diz “agora eu
era...”, “finge que...”, ou “faz de conta que...” universos inteiros sdo reordenados a partir de
uma relacdo magica e completamente coerente com aquele instante vivido. A magia, as
transformacgfes ndo acontecem nos objetos, mas num lugar entre dois elementos que se
fundem e se recriam a partir de uma imagem desejada. Em virtude desse movimento
metaforico é que cabos de vassoura se convertem em cavalos, que as sementes da
esponjinha viram anéis de casamento e que a propria crianca pode ser tornar fada,

minhoca, arvore ou astronauta. Ndo ha limites para as possibilidades de inventar mundos.

Neste sentido — de pensar a infancia como territério onde outras condigdes de
encontros com 0s universos circundantes se fazem possiveis — é que Manoel de Barros vai

dizer (de modo analogo ao de Benjamin quando este se refere a condicdo mimética) sobre
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a capacidade da crianca estabelecer o que ele chama de “estado de ser comunh&o com o

mundo”.

Porgue se a gente fala a partir do ser crianca, a gente faz comunh&o de um orvalho
e sua aranha, de uma tarde e suas garcas, de um passaro e sua arvore. Entdo eu
trago das minhas raizes crianceiras a visdo comungante e obliqua das coisas (...)
Eu tenho que essa visdo obliqua vem de eu ter sido crianca em algum lugar
perdido onde havia transfusdo com a natureza e comunh&o com ela. Era 0 menino
e 0s bichinhos, era 0 menino e o sol, 0 menino e o rio. (BARROS, Memorias
inventadas: a infancia, 2003, p.40)

Manoel de Barros fala da relagdo infancia-mundo, infancia-natureza baseadas na
comunhd&o, que nada mais é do que uma enorme intimidade com o mundo, uma intimidade
sem amarras que permite composicdes inusitadas, construidas a partir dos encontros
pautados pela imaginacéo e pelos devaneios infantis; devaneios que de modo algum podem
ser compreendidos como um mecanismo de fuga, mas sim como um “movimento de algar
v60”, um “devaneio cosmico, que une o ser ao mundo” (BACHELARD, 1990: p.46). A
crianca assim, de acordo com Bachelard, revela-se tal qual um materialista nato, que esta
em exercicio constante de comunhdo com os elementos do mundo. A crianga quer viver a
matéria, se irmanar com a matéria em um corpo-a-corpo incansavel com a materialidade do

mundo.

O que estes autores nos dizem, cada um a sua maneira, € de uma incompletude da
infancia, uma incompletude que ndo deve ser confundida com aquilo que falta a crianca
para alcancar o status de saber e poder do adulto, mas uma incompletude como condicao
de abertura (BACHELARD, 2009) diante do mundo; um mundo que se apresenta aos
pequenos como um arsenal de mascaras a serem utilizadas a servico dos “acordos
poéticos” (BACHELARD, 2009) inventados pelas criancas, que sdo capazes de
estabelecer, a todo instante, criacdes e irmanacdes entre elas mesmas e 0s objetos e seres
gue a circundam. Assim, podemos dizer que a experiéncia infantil difere da experiéncia do
adulto porque a crianca € capaz de recriar a experiéncia enquanto sensibilidade,
reinventando uma relacdo com o mundo em que a enigmatica dualidade dos opostos é
capaz de se dar como relacdo entre coisas diferentes que se aliam e se igualam. Desta
forma, a capacidade mimética ndo deve ser reduzida, de forma alguma, a capacidade de

imitacdo, uma vez que a mimesis envolve um processo muito mais rico e complexo que
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possibilita a crianca perceber afinidades, apreender multiplas formas e sentidos e redefinir
0s objetos retirando-os de seus contextos habitualmente significativos (no mundo adulto)
para dar-lhe novos e inusitados significados. Buscando alguma sintese sobre a capacidade
mimética, Solange Jobim vai dizer que o que Benjamin (e aqui incluo também Manoel de
Barros) vai nos mostrar, com grande sensibilidade e beleza é como os objetos se tornam,
para a crianca, “(...) um reino de enigmas que podem ser decifrados em diversas direcdes.
O sensorial, freqlientemente empobrecido na experiéncia dos adultos, torna-se para a
criangca uma realidade que anula a diferenga entre objetos, animais e seres humanos.
(JOBIM, 1994: p.150)

Explicitada a condicdo mimética, outro ponto importante de reflexdo sobre os
modos de experiéncia infantil recai sobre a qualidade do modo de caminhar das criangas,
que se traduz pela forma toda propria que elas tém de transitar pelo mundo das paisagens,
dos objetos e da linguagem. E antes que se puxe qualquer fio de entendimento sobre esta
guestdo, apresento aqui mais um fragmento de Benjamin, que, através das imagens ja €

capaz de evidenciar tantos sentidos,

(...) e amedida que o papel abria caminho & agulha com um leve estalo, eu cedia
a tentacdo de me apaixonar pelo reticulado do avesso que ia ficando mais
confuso a cada ponto dado, com o qual no direito me aproximava da meta.
(BENJAMIN, 1995, p.129)

Este pequeno trecho de Caixa de costuras aponta para uma possibilidade de
transitar pelo mundo que é tipica da crianga, na qual a intencdo, a meta, o alvo a ser
alcancado no inicio de um percurso ndo sao o0 que mais importa. Muito mais sedutor as
criangas é o confuso trajeto do avesso dos bordados: emaranhados de linhas tortas
interrompidas ou desviadas bruscamente; desenho confuso e labirintico que explicita sem
pudor o seu inacabamento. Para as criangas, muito mais interessantes do que a chegada a
um destino certo € o caminho inteiro a ser percorrido. Para elas, o que importa mais é o
olhar da minucia, a atengdo contemplativa, o trago percorrido, 0s pequenos detalhes do
caminho; detalhes que se dédo “lentamente a ver e ndo naufragam na indiferenca do olhar
ordinario” (GAGNEBIN, 2007: p.87). Assim, para Benjamin, as criancas caminham
descompassadamente, sem rumo certo, sem rota pré-estabelecida. Elas se distraem,

tropecam, se perdem por caminhos outros, que ndo o da trilha pretendida; realizam cada
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movimento como se fosse 0 que pudesse abrir a porta para um novo mundo. Algumas
imagens dos contos de fada ilustram bem esta condi¢do desviante da infancia: Jodo e Maria
seguindo o passarinho branco até a casa da bruxa, chapeuzinho vermelho se desviando do
caminho da estrada para penetrar nos descaminhos da floresta, Rosinha de Espinhos que se
embrenha nos labirintos do castelo até chegar a uma estreita escada em caracol que a leva
até a roca que a faz dormir um sono profundo de cem anos. Desejo, curiosidade, busca
pelas coisas miudas e insignificantes que levam aos escondidos cantos, aos labirintos; pois,
para a crianga, “cada jogo, cada estampa, cada livro, cada formiguinha que porventura
cruze o seu caminho guarda a possibilidade de um mundo em estado de promessa” (Forster
apud SKLIAR, 2009: p.133).

Este caminhar descompassado, tdo proprio da infancia, supfe, em termos
metaforicos, uma determinada concepcdo do tempo e do espaco que aparece cCOmo uma
critica a légica do progresso. Uma das criticas principais de Benjamin aos modos de
organizacdo da época da modernidade recai sobre a ideologia do progresso que propde
uma visdo linear e homogénea do tempo como tempo vazio. O tempo do progresso,
segundo ele, ¢ como uma linha vazia onde tudo ocupa um lugar determinado na légica
pragmatica da organizacdo de uma determinada concepcdo de mundo. Esta ldgica nao
permite incertezas, derivacOes ou surpresas, € se empenha na consolida¢do de um modo de
estar no mundo onde a experiéncia foi “reduzida a cartorgrafia previamente estabelecida
que aniquila a esséncia da viagem que se empreendia deixando-se levar pela pura aventura
e suas possibilidades” (FORSTER, p.134). A maneira descompassada de caminhar é a
expressao de um tempo que ndo se opera de forma linear e homogénea em uma sucesséo
casual; o caminhar viajante da crianca, portanto, € capaz de nos mostrar a possibilidade de
uma trajetdria construida a partir de deslocamentos, de rupturas, de mutacdes de rotas, de
giros inesperados; desvios que conduzem as criancas até os lugares periféricos, escondidos

e limitrofes.

Tanto Manoel de Barros quanto Benjamin indicam que a crianga € um transeunte
de rotas desviadas, de descaminhos fundados em promessas e profecias que provém de
qualquer recanto, qualquer encruzilhada, qualquer objeto encontrado no percurso. Estas
promessas do caminho se tornam extremamente sedutoras para o olhar da crianca, tdo
pleno de curiosidade e duvida em relagdo a um mundo desconhecido e misterioso. Estes
desvios sdo encontrados a toda hora, tanto nos escritos de Manoel de Barros como nos de

Benjamin:
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Relembravam as ardorosas cacadas que tdo freqlientemente me atraiam dos
caminhos bem cuidados do jardim para os lugares ermos, onde me defrontava
impotente com a conjunc¢do do vento e dos perfumes das folhagens e do sol, que
possivelmente comandavam o vdo das borboletas... (BENJAMIN, 1995, p.81)

O menino que era esquerdo viu no meio do quintal um pente. O pente estava
préximo de ndo ser mais um pente. Estaria mais perto de ser uma folha dentada.
O menino que era esquerdo e tinha cacoete para poeta, justamente ele, enxergara
0 pente naquele estado terminal. E 0 menino deu para imaginar que o pente,
naquele estado, ja estaria incorporado a natureza como um rio, um 0SS0, um
lagarto. (BARROS, A infancia — memarias inventadas. Caderno 3)

Nesses dois textos, encontramos duas imagens exemplares de um modo proprio de
caminhar infantil. Ao falar da crianca que escolhe os escondidos cantos ao invés do centro
do jardim bem cuidado, Benjamin revela algo sobre o transitar da crianca que é desviante,
que se faz no exato contréario da intencdo, do alvo, da certeza de um itinerario a seguir;
uma crianga que se perde nos caminhos plenos de promessas de maravilhamento. O desvio
conduz, assim, a aproximacdes com os lugares periféricos, descuidados, reclusos, que ndo
sdo centrais. E essa mesma conduta desviante também guia o olhar infantil a se aproximar
de objetos perdidos, abandonados, retirados do centro da cena. Pois é esta qualidade de
desvio que Manoel de Barros nos mostra, quando vale-se da imagem do pente abandonado,
que, a partir do olhar do “menino que era esquerdo” (ou seja, que transitava fora de uma
I6gica direita), se transforma em um desobjeto, libertado do seu uso utilitario e preenchido
agora de outros diversos sentidos que demonstram o quanto os caminhos tortos da infancia

séo capazes de promover o alargamento da visdo de mundo.

E importante demarcar aqui, também, que este desvio tdo proprio da infancia n&o
se restringe apenas aos deslocamentos da crianga no espaco fisico, mas também é
extremamente presente no que se refere aos transitos da linguagem. Encontramos, a toda
hora, situag0es onde as criangas mostram esta linguagem desviante nas palavras; uma
linguagem que é capaz de inaugurar outras travessias de sentido para as palavras e para 0s
discursos produzidos. Um belissimo exemplo que conta dos modos da crianga se aventurar
no exercicio da linguagem é o empreendimento que o professor Javier Narranjo executou
com as criangas com as quais trabalhava em uma pequena escola rural na Colombia. Nas

suas aulas de criacao literaria, criancas de trés a doze anos eram encorajadas a dizer, a seu
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modo, o significado de algumas palavras propostas pelo professor. E o resultado destes
exercicios investigativos no mundo da linguagem foi a reunido de uma colecdo de
preciosidades materializadas em palavras que deixavam transparecer todo o brilho advindo
do seu poder de origem: palavras que, no dizer do proprio Narranjo, eram ainda carregadas
de “forca primordial, ingénuas palavras costuradas docilmente ao que era nomeado. Poesia
pura” (NARANJO, 2013: p.13). Apresento aqui algumas destas palavras ditas pelas
criancas colombianas (mas que poderiam ter sido dita por criancas de qualquer parte) para
que se evidencie um pouco desta poténcia poética e inaugural da linguagem das criancas.
Assim, podemos encontrar a definicdo de ancido como “quando os anos de alguém véo
embora” (Sandra Liliana Villa, 8 anos), a de branco como a “cor que néo pinta” (Jonathan
de Jesus Ramirez, 11 anos), a de beijo, como “dois chegando perto” (Camila Mejia, 7
anos), a de crianga como “(...) um amigo que tem cabelo curtinho, joga bola. Pode brincar
e pode ir ao circo” (Luiz Gabriel Mesa, 7 anos) e a de violéncia como “a parte ruim da
paz” (Sara Martinez, 7 anos). Cada um destes enunciados exprime o0 descompromisso com
0 sentido j& colonizado das palavras, a plena liberdade de compor significados que
aproxima estes enunciados infantis de um experiéncia poética, de uma experiéncia viva,

criadora e incandescente com a linguagem.

Em labios de crianga, loucos, sabios, apaixonados ou solitarios, brotam imagens,
jogos de palavras, expressdes surgidas do nada... Feitas de matéria inflamavel, as
palavras se incendeiam assim que as rocam a imaginagdo ou a fantasia. (O. Paz
in NARANJO, 2013: p.10)

Eis, pois, algumas condi¢fes de experiéncia que considero fundamentais para
compreender os modos como a infancia se articula com o mundo, sistematizadas aqui no
modo de olhar, caminhar e de se metamorfosear com esse mundo. Mas, antes de concluir
estas reflexdes sobre os mundos perceptivos da infancia, importa dizer que toda esta busca
pelos modos de experienciar que sdo proprios da crianca foi permeada também pelo intuito
de tracar semelhancas entre o pensamento de Walter Benjamin e Manoel de Barros, e,
portanto, ndo poderia terminar estes escritos sem abordar outra semelhanca fundamental na
obra destes dois autores: a semelhanca da qualidade da linguagem empregada por ambos

para constituir os seus discursos sobre o universo infantil.
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E aqui me explico: tanto um quanto outro autor pintam a infancia por meio de
imagens que vivificam idéias ao invés de se prenderem em conceitos que cristalizam
possiveis entendimentos do que venha a ser a condi¢do infantil. O texto benjaminiano é
construido a partir do que ele mesmo usou chamar de imagens dialéticas, que vém a ser
imagens exemplares, “moénodas” privilegiadas que retém a extensdo de uma idéia na
intensidade de um relampago” (GAGNEBIN, 2005). Manoel de Barros faz, a meu ver, o
mesmo exercicio de escrita a partir da imagem, o qual ele usou chamar de desenho verbal,
gue tem por proposta colocar a imagem a vista de quem |é como quem revela uma espécie
de imagem-memoria, que é dotada do conddo de invencgdo e que preserva em si mesma um

poder de imaginacéo capaz de transver o mundo.

Transver o mundo talvez seja também o objetivo maior dos escritos imagéticos
produzidos por Benjamin; essa idéia reflete uma forma de linguagem que ele usou chamar,
como disse anteriormente, de imagens dialéticas. Segundo o proprio autor, em um
fragmento de Passagens, a “imagem € aquilo em que o acontecido encontra-se de forma
relampejante com o agora, formando uma constelagdo. Em outras palavras: a imagem é a
dialética em repouso” (BENJAMIN, 2007: p.576). Podemos dizer que o conceito de
imagem dialética se constitui em uma categoria fundamental para a teoria da apreensdo da
historia pensada por Benjamin, que compreende a histéria ndo como evento, mas como
imagens da memoria. A partir destas premissas € que compreendo os aforismos de Infancia
em Berlim como imagens-pensamento capazes de entrecruzar a infancia de outrora, vivida
por um Benjamin menino nos idos de 1900, com a infancia de tantas outras criancas de
outros tempos e espagos. E deste entrelacamento constituido nos entre-tempos do outrora e
do agora, relampejam constelagOes capazes de presentificar poeticamente certa dimenséo

da experiéncia do ser humano-ainda-novo no seu encontro com o mundo.

Se a traducdo literal do termo dialética € mesmo “caminho entre as idéias”, talvez
Walter Benjamin seja mesmo um dos filésofos que mais se aproximam desse sentido. Na
obra de Walter Benjamin — como também na de Manoel de Barros —, as formulages, as
elaborages de suas idéias predominantemente ocorrem atraves de imagens, e ndo tanto de
conceitos. Ora, conceitos sdo idéias, sem duvida; mas podemos entender que no
pensamento de Benjamin, o centro das suas ateng¢6es — ou, melhor, das suas reflexdes — nao
estd nos conceitos, mas nas imagens. E o que sdo imagens? S&o justamente as percepcdes a
que podemos chegar através da relacdo, da interagcdo, do jogo entre 0s conceitos. Em outras
palavras, as elaboracfes de pensamento na obra de Benjamin as quais ele denomina por
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imagens sdo o fendmeno que se manifesta através das relacdes entre conceitos e/ou ideias
numa trama que 0s conecta, que os tece, interligando-os indissociavelmente. Eis por que
essas imagens sdo qualificadas pelo termo “dialética”, porque sdo imagens (idéias nao-
conceituais) que se manifestam ndo nos conceitos empregados, mas entre eles; e que se
constituem, por isso, de caracteristicas — ou de sentidos — irrepetiveis. Um conceito &,
digamos, fechado, fixo, rigido; e expressa somente o seu proprio conteudo, definido
sempre a priori — e sem essa prévia definicdo ndo pode haver conceito. Uma imagem, por
outro lado, é o que se manifesta somente em funcéo da coligagdo de diversos elementos, de
diversas idéias, e a percepcdo que se tem desta imagem é decorrente do que se mostra
através da tessitura desses elementos; ndo da sua soma, mas do seu conjunto. Assim,
podemos dizer que, numa imagem, o conteudo dos objetos singulares (ou conceitos) tem
seu sentido tornado insignificante, quase anulado, em favor de um bem maior, que € 0
novo sentido que se cria a partir da relacdo entre as partes — uma relagdo Unica, pois que o
unico resultado de uma interacdo Unica entre elementos dados ja que a soma, a subtracgdo,
ou a alteracdo de qualquer elemento da funcdo, altera o seu sentido. Por isso se diz, desse
tipo de imagem — como a constroem Benjamin e Manoel de Barros — que € uma imagem
dialética, pois o sentido que dela emana se realiza Unica e somente em consequéncia do

didlogo, ou seja, do que se percebe na trilha do caminho entre as suas partes.

E claro que ndo estou aqui para explicar poesia, pois que a poesia ndo se explica.
Meu intuito, porém, é compartilhar uma percepcéo acerca do conceito de imagem-dialética
(Benjamin) e desenho-verbal (Barros). Para isso, vale pensar que a histdria do “menino que
era esquerdo” (ainda ha pouco citada) e do seu encontro com aquele pente que, no mato,
ele percebe como uma “folha dentada” e que, na sua visdo (na visdéo do menino ou do
poeta?) se integra a natureza como o fluir de um rio, 0 que se mostra ao leitor é uma
imagem-dialética (desenho-verbal) que retrata, pinta, fotografa o modo como se
relacionam homem, natureza, cultura e sociedade de acordo com a percepcdo da crianga,
que ndo recorre a elaboragdes conceituais, mas sim — creio que podemos chamar assim —
pictoricas; e que, conseqglientemente, revela algo a respeito do carater e do sentido do ser
da crianca; e tudo isso, nessa imagem, ndo se separa ou se dissocia, pois se isso acontece,
perde-se a imagem e, a0 mesmo tempo, o valor de cada elemento desaparece. Ou seja, cada
parte é plena de significados que sé podem ser lidos em funcdo das relacbes que se

estabelecem entre elas; sem a relacéo, as partes ndo tém sentido algum.
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Por outro lado, mas em estilo completamente diverso, Walter Benjamin usa da
forma da prosa para tecer elementos que nos conduzem a uma percepc¢ao a respeito do
modus operandi através do qual uma crianca — e que é um arquétipo de toda crianca —
estabelece relagdo com a geografia do mundo em que habita de uma forma toda propria,
que se manifesta — como em Manoel de Barros — na interacdo desviante com o mundo que
Benjamin poeticamente apresenta a partir da imagem do menino que escapa dos caminhos
bem cuidados do jardim na direcdo dos caminhos ermos e escondidos. Assim € que 0
contexto, a forma e o estilo dos autores sdo, evidentemente, muito diversas, mas adotam —
creio — uma metodologia muito semelhante: ambos selecionam imagens-pensamento — 0s
elementos particulares de um texto — e tecem um conjunto que da forma a uma imagem,
perceptivel mas indefinivel em termos conceituais, visto que ambos se propdem a
desenvolver ndo uma argumentacdo por meio da qual a sucessdo de idéias e 0 seu conjunto
induzam a uma compreensdo, mas sim um quadro em que se manifesta uma percepcao.
Uma imagem dialética ¢ algo, portanto, que comunica — sim! — um sentido, mas um sentido
que ndo é passivel de conceituacdo; a imagem dialética comunica antes um clima, uma

atmosfera, proporcionando uma percepcao e nao transmitindo uma informacéo.

Assim, podemos nos arriscar a dizer que as imagens surgidas das memorias de
infancia de Benjamin e Manoel de Barros comunicam sobre um modo de experiéncia
humana que é préprio da infancia que habitou cada um no seu tempo e espaco. Um modo
de ser e estar no mundo que aparece nestes escritos em uma regido de limites, de fronteira
entre o tempo do passado vivido e o tempo do agora constituido das condicGes de
experiéncia proprias da modernidade, numa tensdo entre a possibilidade de experiéncia
plena (a experiéncia infantil) e o seu declinio em favor de um modo empobrecido de se
relacionar com as coisas, com 0 espago e com 0 tempo, que € 0 que caracteriza a vida
moderna. Portanto, podemos dizer que as imagens de infancia tdo belamente produzidas
pela memoria e imaginacdo de Benjamin e Barros contam, acima de tudo, de uma
experiéncia singular da infancia que traz atrelada a ela uma critica as vivéncias da
modernidade, uma vez que a crianca € capaz de orientar outro tipo de olhar — ético e

estético — sobre 0 mundo contemporaneo.

Eis, pois, o fim da primeira parte deste primeiro capitulo, que teve por funcéo
primeira elucidar a maneira pela qual a infancia sera abordada por mim ao longo de toda
esta pesquisa, ou seja, a fungéo de qualificar as lentes escolhidas para olhar a infancia pelo
viés que para mim se faz possivel e necessario. Ao longo do texto, tratei de buscar as
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semelhangas nos discursos sobre a infancia de Manoel de Barros e Walter Benjamin,
mostrando como tais discursos sdo capazes de compartilhar um mesmo modo de dizer dos
mundos infantis e dos seus universos perceptivos — expressos aqui a partir de uma
determinada condigédo de olhar, uma determinada condi¢cdo de caminhar e uma condigéo

especifica de encontro com 0 mundo de acordo com a capacidade mimética.

Neste meu exercicio de qualificar os modos de dizer da infancia — e também,
acredito, durante todo o percurso desta pesquisa — certa ambiguidade, certa tensdo pode vir
a se fazer sentir sobre os modos escolhidos para tratar do universo infantil. E aqui acho que
valeria a pena uma breve explicacdo sobre isso, uma vez que esta pesquisa se sustenta
sobre duas formas bastante especificas e distintas de se perguntar sobre a infancia. A
primeira delas, poderia se dizer, se pergunta sobre a natureza efetiva da crianca, a natureza
concreta, fatica; procura um objeto de estudo que é a crianga em si propria. A segunda
forma se debruca sobre outra natureza de interrogacdo, que vai tratar muito mais do campo
da natureza ontoldgica da infancia. Neste sentido, o que estd em jogo ndo é a dimensdo
factual, mas sim, a pergunta sobre a natureza do préprio ser da infancia. A pergunta
ontoldgica se refere a qualidade que faz com que uma crianca seja uma crianca. Nao esta
ou aquela crianga, mas uma crian¢a. Uma pergunta em tal nivel busca compreender as
caracteristicas proprias das criancas de todo o mundo, de criancas de diferentes contextos
sociais e culturais; ou seja, aquilo que faz delas criancas e ndo outra coisa. Assim podemos
dizer que esta espécie de questionamento é uma pergunta sobre o humano, e ndo sobre
alguém que esta |4 no reino da infancia — que € a crianca. E, neste sentido, a questdo da

infancia se torna uma pergunta existencial.

Apesar de, a primeira vista, parecer contraditério envolver em uma mesma
pesquisa dois questionamentos de natureza tdo diferentes, gostaria de explicar sobre esta
minha escolha de fundamentar este estudo sobre bases compreensivas aparentemente tao
diversas. Sobre este ponto, acredito que estas duas maneiras de olhar e dizer da infancia,
apesar de profundamente distintas na sua natureza epistemoldgica, sdo capazes de se tocar,
de frequentar a mesma linha, de borrar suas fronteiras e territérios proprios. E aqui me
explico: Larossa, Benjamin, Manoel de Barros, e Bachelard com certeza estimulam um
olhar para a infancia que conta sobre uma determinada experiéncia do humano, o que
significa pensar em algo que ndo é o outro, mas uma dimensao de n6s mesmos, da nossa
prépria condicdo humana. E aqui esta clara a dimensdo ontologica deste estudo. Mas 0
foco do olhar para a infancia, no percurso desta pesquisa, se ancora e se apOia em histérias
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de criangas bem concretas; ou seja, nas historias de alguns meninos e meninas que
efetivamente habitam, no tempo/espaco do agora, os territérios da infancia. E aqui temos
claramente a dimensdo fatica. Penso, portanto, que esta pesquisa busca dizer da infancia
como condi¢cdo humana (o que significa dizer que também é uma experiéncia de nds
adultos), mas a partir do olhar para um outro que hoje esta 14 onde ndo habitamos mais.
Um outro, ou seja, criangas, que tem suas proprias maneiras peculiares de dar forma, cor,
sentido, graca e inventividade para os seus modos de estar no mundo. Um modo préprio,
intimo, especifico surgido a partir de determinado tempo e de determinado acontecimento,
mas que também se faz enraizado em um modo de ser que é proprio de todo ser humano-

ainda-novo no seu exercicio de didlogo com um mundo que existe antes dele.

Tudo o que foi dito até aqui era necessario para situar ao possivel leitor as bases
compreensivas a partir das quais ancorarei a minha discussdo de infancia em uma pesquisa
que tem por propdsito primeiro pensar a presencga/auséncia da cultura da infancia (tal qual
expressa até agora no que se refere aos modos como a crianga € capaz de estabelecer
experiéncia com o mundo) na cultura da escola, a partir de uma perspectiva que busca
refletir sobre os possiveis entrelacamentos poéticos entre estas duas culturas tdo distintas.
Esclarecendo um pouco mais, 0 que este estudo se propde € uma busca pela infancia que
vive na escola a partir do olhar para alguns cenarios do cotidiano escolar — cenarios
constituidos de pequenos acontecimentos que sejam capazes de expressar 0 modo de
habitar o mundo que é préprio da infancia. A partir de tais acontecimentos o que se busca
sdo possiveis ressonancias surgidas do encontro entre as poéticas da infancia e a cultura de
uma escola. A estes cenarios denomino Miudos Circos — em alusdo a uma alegoria
estabelecida entre os mundos da infancia e os mundos da cultura do riso — tal qual
expressas por Bakhtin nos seus estudos sobre a cultura carnavalesca (mais adiante, esta

questdo sera mais detalhadamente apresentada).

O que foi escrito ainda ha pouco foi apenas uma breve anunciacdo da pesquisa
aqui pretendida, que para ser melhor compreendida deve ser revelada nas suas mindcias e
detalhes, movimento que farei logo adiante. Assim, os proximos tdpicos tratardo de
ampliar as discussdes envolvendo a infancia, ndo ainda restrita ao universo escolar, mas
buscando uma reflexdo mais abrangente que envolve pensar a insercdo da crianga no
mundo contemporaneo como um todo. Sera, portanto, através destas linhas de pensamento,
pelas quais se busca observar os entrelacamentos das condi¢es de experiéncia especifica

da infancia na relacdo com os contextos da modernidade, que enfim serei capaz de elucidar
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com maior clareza as relacdes de parentesco e semelhanca entre a cultura do riso e a
cultura da infancia; uma relagdo que se constitui na explicagdo-imagem que fundamenta e

sustenta a escrita desta tese.

Entrelacamentos entre a cultura da infancia

e 0s cenarios culturais contemporaneos

— Os Mildos Circos —

Aprendera no circo, hd idos,
que a palavra tem que chegar ao grau de brinquedo para ser
séria de rir.

Manoel de Barros

Daqui em diante, se buscard desenvolver uma reflexdo sobre os modos como a
cultura da infancia € capaz de se entrelagar com 0s contextos culturais do mundo da
modernidade. Isto significa dizer que pretenderei expor aqui alguns pensamentos sobre as

maneiras como 0s modos de existéncia da infancia — apresentados neste trabalho a partir
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dos modos de olhar, de caminhar e de encontro com o mundo préprios da crianca — séo

capazes de se expressar e se entrelacar aos cenarios do mundo moderno.

Para pensar este entrelagamento entre a infancia e 0 mundo adulto pautado nas
I6gicas da modernidade preciso aqui antes, elucidar um acontecimento que foi, sem
duvida, o motivo que me levou as primeiras reflexdes sobre a natureza desta relacédo

“infancia / mundo moderno” tal qual sera apresentada aqui ao longo desta tese.

E o0 acontecimento a que me refiro ocorreu ha mais ou menos quinze anos atrés,
em um final de tarde, quando, passando pelo centro da cidade do Rio de Janeiro, me
deparei com um carro modelo Veraneio cheio de cortininhas coloridas nas janelas, e com
o0s vidros destas janelas enfeitados com aqueles decalques antigos de florzinhas miudas. O
carro estava estacionado em pleno Largo da Carioca, e era evidente que se tratava de um
objeto cénico. Naquele momento ainda n&o sabia, pois havia sido pega de surpresa, mas
aquela Veraneio antiga se tornaria dentro de instantes o palco de uma das historias de amor
mais conhecidas no mundo inteiro. Tratava-se, ali, da historia de Romeu e Julieta que seria

encenada naquela tarde pelo Grupo Galpao, com a direcdo de Gabriel Vilela.

Aguela montagem de Romeu e Julieta foi, sem ddvida, uma das coisas mais
bonitas que ja vi na minha vida inteira. De repente, aquela praca se transformava por
encanto na cidade de Verona, e ali, onde estava a Veraneio ja ndo se via mais um carro
antigo, mas a casa dos Capuleto, onde um Romeu montado em pernas de pau e tocando um
acordeon florido fazia juras de amor a sua Julieta, delicada bailarina de ponta de pé e
sombrinha branca se equilibrando sobre a corda bamba. O espetaculo mesclava as palavras
de Shakespeare com a linguagem de Guimardes Rosa e a trilha sonora do espetéaculo era
constituida de musicas tradicionais do cancioneiro brasileiro, que de uma maneira ou de
outra, povoam o imaginario das pessoas de varias idades. Toda a concepg¢do estética do
espetaculo remetia a uma atmosfera circense inspirada nas trupes de teatro medieval onde
0 riso, a burla e o canto transformavam a tragédia de Shakespeare em um delicado circo
que conferia aquela praca, antes constituida de relacBes cotidianas da vida comum, um
estado de poesia. Assim, onde antes havia o barulho do transito, os pregdes dos camel6s, o
passo acelerado, a pressa e a inquietacdo proprias da vida tumultuada de uma metrépole,
ali se via, de repente, outro cenario: as pessoas diminuindo o passo, os sorrisos, brilho nos

olhos; a vida ficava suspensa, as urgéncias, interrompidas.
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Quase chegando ao fim do espetaculo, um dos personagens que fazia o papel do
grande narrador da historia (o préprio Shakespeare) anunciava o desfecho da trama e
conduzia o cidaddo comum, o passante desavisado que havia sido capturado a entrar
naquele mundo de sonho, a retornar de novo ao seu mundo ordinario. Do alto de uma
espécie de grua ele proclamava: “o senhor siga, pois entdo, o caminhozinho seu, enquanto
eu desarmo o miudo circo meu, para cantar noutras pragas a histéria mais triste que ja
aconteceu: o baralho de amor e morte de Julieta e de Romeu”. E assim terminava a

historia; a arte, 0 sonho e a maravilha cediam lugar novamente a vida.

O encontro com este Romeu e Julieta circense, popular e mambembe se constituiu
Nno meu primeiro contato com o universo do teatro inspirado na Comedia Dell’Arte e com a
forca transformadora da cultura do riso, que remetia as ritualisticas artisticas da idade
média. Todo o espetadculo me tocou profundamente e foi, sem divida, uma experiéncia
orientadora de novos sentidos e descobertas, reveladora de caminhos a seguir na vida como
educadora e como pesquisadora das culturas populares. Mas, de tudo que assisti naquela
praca, uma coisa me marcou mais do que todas as outras. Refiro-me a fala final do
espetaculo, aquela que mencionei ainda ha pouco, a que fala do “miudo circo”. Quando o
ator se refere aguele espetaculo como um miado circo, ele amplia enormemente a
dimensdo poética de todo aquele acontecimento, pois evidencia o quanto de brinquedo, de
graca e de poesia estdo presentes na construcdo daquelas cenas. A meu ver, ao propor a
imagem de um middo circo, ele nos convida a olhar de novo para toda a encenagédo
acontecida ali como se tudo aquilo fosse um belissimo faz de conta onde um sussurro,
vindo sabe-se |4 de onde, nos dizia: “faz de conta que todos vocés sdo habitantes da
Verona do século XVI e estdo prestes a presenciar o primeiro encontro de Romeu e Julieta;
faz de conta que esta Veraneio antiga é a casa dos Capuleto e € também o chdo do
picadeiro que vera a morte de Mercuccio e Theobaldo, faz de conta que as pernas de pau
sdo o estado enlevado de um Romeu apaixonado, faz de conta, faz de conta..” A
simplicidade das solugdes para os cenarios e aderecos cénicos, o nariz de palhaco dos
personagens, a musica tocada ao vivo, remetiam a uma idéia de improviso e de brinquedo
que fazia com que, de certa forma, os atores daquela companhia estivessem ali — ainda que
de modo lindo, poético e maravilhoso — brincando de encenar uma peca do grande
dramaturgo William Shakespeare.

O leitor que porventura esteja lendo este texto, talvez esteja perguntando o porqué
de se contar esta histdria toda, em meio a uma pesquisa sobre a infancia. E aqui talvez seja



55

a hora de dizer o motivo de tal desvio. O que pretendo explicitar aqui é que esta imagem
transgressora e magica dos “miudos circos”, que conheci no encontro com 0 Romeu e
Julieta do Grupo Galpdo, me remeteu, desde a primeira vez, embora ainda de modo
intuitivo e suspeitoso, as semelhancas existentes entre a linguagem da arte, do circo e do
riso e a linguagem com que as criangas dialogam com o mundo e com a cultura em que
estdo inseridas. Pois isso, 0 que a principio era apenas uma impressao e uma suspeita foi se
tornando uma busca por investigar as bases comuns entre estas duas culturas — a cultura do
riso e a cultura da infancia — para, a partir dai, pensar nas semelhangas que estes dois
universos culturais séo capazes de apresentar quando falamos das maneiras de estabelecer

relacdo com as formas de cultura hegemonica.

Mas para que esta discussdo se torne fecunda, importa comecar uma investigacao
mais profunda sobre este universo da cultura popular do riso, sobre a sua natureza, sobre 0s
seus sentidos e sobre as relacBes que ela € capaz de estabelecer com a ordem vigente que
governa o mundo. Para tanto, buscarei estabelecer um didlogo com a obra de Mikhail
Bakhtin sobre a cultura popular na Idade Média e no Renascimento, na qual ele tratarg,
entre outras coisas, da complexa relacdo entre a cultura cémica popular naquele periodoa e

as ideologias oficiais que regiam o mundo medieval.

De acordo com Bakhtin, o universo da cultura codmica medieval era composto por
uma diversidade enorme de formas, tipos e manifestacdes. Ele englobava as festas publicas
carnavalescas, 0s ritos, os cultos coOmicos especiais, € tipos arquetipicos, como os bufdes,
os palhacos de diversos estilos e categorias, além de figuras grotescas, como gigantes,
andes e monstros. Todos estes espetaculos, folguedos e ritualisticas organizados a maneira
cOmica apresentavam uma diferenga notdvel, uma diferenca de principio (como diria
Bakhtin) em relagdo as cerimdnias e ritos oficiais serios da Igreja e do Estado feudal.
Assim, se o cenario oficial da cultura medieval se constituia de ascetismos, de uma crenca
em uma “sinistra providéncia”, de uma forca intimidadora dominante, marcada por
categorias como o pecado, a redencdo e o sacrificio, a cultura do riso, por sua vez,
propunha outra logica de ordenamento do mundo, uma espécie de segunda vida onde esta
cultura séria e sisuda era revirada de ponta cabeca a partir de uma “légica original das
coisas ao avesso, das permutagdes constantes do alto e do baixo, da roda, da face e do
traseiro” (BAKHTIN, 1987: p.10). Desta forma, em contraposicdo a seriedade congelada e
dura, ao sofrimento, ao martirio, a0 medo imposto pelo regime feudal, a cultura comica se

fazia festeira e alegre, espaco da abundancia e da fartura. Se a cultura oficial buscava
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afirmar-se como Unica forma capaz de expressar a verdade, o bem, e que, de modo geral,
também se dizia a Unica forma capaz de representar tudo o que era importante, relevante e
consideravel para uma compreensdo de mundo, a cultura do riso, a partir de uma
linguagem propria, extremamente rica e festiva, apontava para uma visdo de mundo
“oposta a toda idéia de acabamento e perfeicdo, a toda pretensdo de imutabilidade e
eternidade” (BAKHTIN, 1987: p.10). Assim, segundo Bakhtin,

A festividade popular era o triunfo de uma espécie de liberacdo temporéria da
verdade dominante e do regime vigente, de abolicdo proviséria das relagdes
hierarquicas, privilégios, regras e tabus. Era a auténtica festa do tempo da
fartura, da abundancia e renovagdes. Opunha-se a toda perpetuacdo, a todo
aperfeicoamento e regulamentacdo, apontava para um futuro ainda incompleto.
(BAKHTIN, 1987: p.9)

A festa popular — a partir do que Bakhtin usou chamar de um “lirismo da
alternancia e da renovacdo” — convertia-se na segunda vida do povo, o qual se permitia
penetrar temporariamente no reino utopico da universalidade, da igualdade, da abundancia
e da liberdade. Este principio da alternancia e da renovacao, essa segunda vida instaurada
pelo folguedo popular, se mostra explicitamente ainda em alguns ritos populares do nosso
tempo, que ainda hoje conservam o embrido da cultura do riso. Assim, ainda nos nossos
dias, por exemplo, encontramos mestres de maracatus e de cavalo-marinho — homens ja
idosos de maos calejadas da enxada no trabalho exaustivo do corte de cana — bordando as
proprias indumentarias com lantejoulas e vitrilhos, confeccionando mascaras e criando
personagens que védo lhes possibilitar penetrar esta “segunda vida do lirismo e da
alternancia”, onde, enfim, podem se tornar reis e principes que se sentem poderosos por

transformar o feio, o pobre, 0 sujo e 0 esquecido em riso, festa, ouro e folia.

Desta forma, podemos dizer que a cultura popular cémica coexistia, no contexto
da ldade Média, com o tom sério, religioso e feudal da época, a partir de uma relacdo
pautada em uma transgressdo alegre e festiva destes principios. De acordo com Bakhtin,
cabia as festas oficiais o papel de consagrar “a estabilidade, a imutabilidade e a perenidade
das regras que regiam o0 mundo”, de modo a contribuir para a legitimacdo do poder das
hierarquias, das normas estabelecidas e dos tabus religiosos, politicos e morais. Estas festas
podiam ser compreendidas, portanto, como o triunfo de uma verdade pré-fabricada,

inventada e dominante, que passava a assumir a aparéncia de uma verdade eterna e
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imutadvel. Em contrapartida, como ja dissemos, a festa popular propde justamente o
movimento inverso: “o triunfo da liberacdo temporaria da verdade dominante”, que
possibilita outros olhares, outras praticas, outros movimentos — diversos daqueles a que o

povo se vé submetido cotidianamente nas relagdes de trabalho e de vida.

Mas € importante, aqui, deixar claro que a parddia proposta pela cultura
carnavalesca, apesar de contestadora e transgressora, se constitui por bases bem diversas de
transgressdo, se a compararmos com a parddia moderna. Ao invés de se pautar em uma
forma de denuncia negativa e formal, a transgressdo carnavalesca se apoiava no
movimento de uma forca que desestabiliza, ressuscita e renova a ordem imposta. Esta
forma de transgressdo tdo propria das culturas cémicas, da cultura da festa popular,
Bakhtin definiu como portadoras de um “alegre principio regenerador” (BAKHTIN, 1987:
p.20).

E, aqui, chegamos ao ponto necessario para buscarmos, enfim, os fios que unem a
cultura popular do riso e a cultura da infancia. Penso que a semelhanca entre essas duas
culturas possa se pautar a partir disto que Bakhtin chamou de alegre principio
regenerador, um principio de vida — presente tanto na cultura do riso quanto na da infancia

— capaz de gerar formas de transgressdo diante de uma determinada ordem vigente.

E, aqui, é necessario qualificar esta espécie de transgressao propria da infancia e
da cultura do riso, a partir da capacidade que ambas possuem de inaugurar algo, de ampliar
as formas de experiéncia advindas das l6gicas ao avesso. Assim, podemos dizer que a
palavra “transgressdo”, no sentido geral, remete a idéia de desobediéncia, de uma acgdo
deliberada no intuito de burlar uma ordem ou acordo estabelecido. No entanto, quando nos
referimos a qualquer transgressdo movida pela infancia, podemos encontrar nesta palavra
dois sentidos diferentes. O primeiro deles € semelhante ao mencionado acima e pressupde
uma acdo deliberada e intencional de desobediéncia. Podemos dizer que a crianca
transgride nestes termos quando foge da escola, quando traz objetos proibidos, quando cola
na prova, etc. Mas existe outro sentido para a mesma palavra quando dizemos do poder
transgressor e regenerador da cultura da infancia que se assemelha ao da cultura do riso. A
transgressdo, neste sentido, ndo se vincula a um ato intencional e premeditado de
desobediéncia. Esta segunda acepcao corresponde a um ato inerente as formas préprias que
as criancas tém de estabelecer relacdo com o mundo e a cultura onde estdo inseridas,

presentes, por exemplo, no momento em que se ocupam das coisas di-menor, em que
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atrasam 0 passo enquanto se perdem em devaneios, em que criam lagos de afeto com os
objetos e ndo somente relacdes de mera utilidade, em que brincam sem proposito... Nos
seus modos de habitar o mundo, as criancas profanam a todo instante as ldgicas
consolidadas pelo mundo adulto, ldgicas pautadas, muitas vezes, no consumo, na

aceleracdo do tempo, no progresso.

Assim, como a cultura do riso, a cultura da infancia, na sua propria forma de
existir, se opde a uma ordem vigente, dominante e autoritaria. Mas é preciso certo cuidado
para pensar tal relacdo de oposicdo nestes termos. Por isso, talvez a palavra transgressao
deva ser pensada com mais cuidado, uma vez que o verbo “transgredir” traz atrelado a si a
idéia de questionamento, resisténcia, desobediéncia e rebeldia. Porém, pensar o
questionamento, a resisténcia e a rebeldia implica perceber muito mais uma relacdo de
oposicdo, de combate entre dois mundos. Isto vale perfeitamente para pensar a relagédo
entre a classe operaria e a burguesia, mas ndo vale tanto para uma discusséo entre adultos e
criangas. Transferir a idéia de luta de classes para a relacdo adulto/crianca ndo é, sem

davida, a alternativa mais apropriada.

Hannah Arendt nos ajuda a pensar sobre isso em uma discussdo que teve inicio
nos comecos do século XX, na qual ela se contrapunha, de certa forma, a alguns principios
da Escola Nova. O que Hannah Arendt criticava na época era a possibilidade de considerar
as criangas como uma especie de comunidade autbnoma, como uma pequena sociedade
com uma lei e governo proprios. Segundo ela, o que alguns representantes da Escola Nova
tentaram foi reproduzir uma espécie de republica dos infantis, e, nesse sentido, a infancia

poderia ser pensada quase como uma categoria social, assim como a classe operaria.

Para a autora, no entanto, este pressuposto fere a natureza da relacéo entre adultos
e criangas, uma vez que estas Ultimas ndo compdem outra sociedade, mas se constituem em
como parte da nossa propria sociedade: uma parte dotada de diferente configuracdo, que
pode até mesmo se tornar desestabilizadora, desoperacionalizadora das configuracdes desta
mesma sociedade. O que esta em voga nesta discussdo € a infancia enquanto forga,
enquanto principio reconfigurador do mundo, enquanto dimensdo da nossa propria
humanidade, o que significa dizer que se constitui em um principio que entra em dialogo
com a propria dimensédo da condi¢cdo humana. Nesse sentido, Hannah Arendt vai dizer que
as criancas sdo parte da novidade, e também da erup¢do do pedido de acolhida em nosso

proprio mundo. Isto significa dizer que as criancas habitam quase que paradoxalmente o
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lugar daqueles que sdo destinados a serem 0s arautos da novidade do mundo, mas também
herdeiros de toda uma tradicdo construida muito antes do seu nascimento. Parte do
encantamento das criangas, portanto, tem a ver com o que elas nos assinalam de um modo
outro de ver o mundo, que é também nosso préprio mundo. Entdo, é possivel dizer que,
neste didlogo, 0 que acontece ndo é que a crianga nos apresente alguma coisa que esta fora
de nos, mas ela nos lembra, acorda em nos, nos sintoniza com uma determinada dimenséo

da propria existéncia.

Portanto, como havia dito ainda ha pouco, talvez seja necessario precisar
com mais cuidado a idéia de “transgressdao” quando ligada ao riso e a infancia,
contrastando seu carter festivo e regenerador com a idéia de uma transgressao combativa.
Este principio festivo se constitui no elo que permite comparar, sim, a transgressao pautada
nos principios do *“alegre principio regenerador” da cultura cémica com as praticas e
modos de ser da infancia, as quais se revelam transgressoras da ordem e dos padrfes de
comportamento sem nenhuma intencdo premeditada de combaté-los, mas sim movidas
pelo desejo de viver além delas, ou seja, atravessando-as com outras perspectivas e outros
referenciais de “usos” do mundo. Assim, com a finalidade de evitar esbarrar em conflitos
conceituais, com o objetivo de clarear esta reflexdo, proponho a partir de agora a utilizagédo
de outro termo em substituicdo a transgressdo, qual seja, a no¢do de “suspensdo” que se
alia perfeitamente a essa idéia de transgresséo festiva.

O termo “suspensao”, tal qual sera empregado neste estudo, vem atrelado a um
conceito maior, cunhado por Giorgio Agamben, inspirado na obra do italiano Furio Jesi,
que é o conceito de “festivo”, o qual, segundo o proprio Agamben, pode ser compreendido

como

Uma dimensao da praxis em que o cotidiano, simples fazer dos homens ndo ¢
negado ou abolido, mas suspenso e tornado inoperoso para ser como tal,
festivamente exibido. Assim a procissdo e a danga exibem e transformam a
maneira simples de andar do corpo humano, os presentes desvelam uma
possibilidade inesperada nos produtos da economia e do trabalho, a refeicdo
festiva renova e transfigura a fome de boi. E ndo para torna-los sagrados e
intocaveis, mas pelo contrario, para abri-lo para um novo — ou mais antigo — uso
sabatico. (AGAMBEN, 2014, p. 83)
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Assim, podemos compreender que “festivo”, para Agamben, € uma condicao de
atividade, uma condicdo do fazer, onde ndo se transforma o proprio fazer, mas sim, a
maneira, o sentido em que ele se faz. Podemos dizer que dias festivos sdo dias dedicados
ao inutil, sdo dias em que se caminha, mas ndo se caminha para ir a algum lugar, caminha-
se para passear; as trocas de objetos sdo feitas, mas ndo como compra e venda, e Sim como
presente; se come, ndo para saciar a fome, mas para compartilhar a mesa. Nos dias
festivos, se faz o de sempre, mas se retira a utilidade, para que o que é mais préoprio do
humano se manifeste, pois, segundo Agamben, as coisas se revelam mais humanamente
quanto menos sdo capturadas pelo sentido utilitario. Assim, a suspensdo inserida no
conceito de festivo ndo traz nenhuma relacdo com rebeldia ou com luta, mas sim, com a
nocdo de transitos, no mundo, por outras légicas, pautadas na idéia de poético, de

profanagéo e da inoperosidade.

Bakhtin, ao falar da natureza e dos sentidos dos festejos populares na Idade Média
apresenta também um idéia de festivo bastante semelhante a proposta por Agamben.
Segundo Bakhtin,

Nos dias festivos as portas das casas abrem-se de par em par aos convidados (no
limite a todos, ao mundo inteiro), nos dias de festa tudo se distribui em profuséo
(alimentos, vestimentas, decora¢do dos cdmodos), os desejos de felicidade de
toda espécie subsistem ainda, da mesma forma que os votos, 0s jogos e 0s
disfarces, o riso alegre, os gracejos, as dancas, etc. A festa é isenta de todo
sentido utilitario (¢ um repouso, uma trégua, etc.). E a festa que, libertando de
todo utilitarismo, de toda finalidade pratica, fornece meio de entrar
temporariamente num universo utopico”. (BAKHTIN, 1987: p. 241)

Nestes dois fragmentos, podemos perceber que tanto Bakhtin quanto Agamben
apresentam uma forma de contraposicdo aos movimentos propostos pela légica vigente que
ndo se faz abonistica, que ndo se mostra rebelde ou desobediente. O que ha é simplesmente
um desativar na maneira das coisas serem capturadas, ou, como nos diz Bakhtin, € “um
repouso, uma trégua”, “um meio de entrar temporariamente num universo utopico” onde o

humano possa se revelar na sua inteireza.

A idéia de abrir aqui esta pequena explanagdo sobre os sentidos do festivo nos
modos como Agamben e Bakhtin o compreendem busca trazer mais aportes para sustentar

e deixar mais claras as formas escolhidas por mim para tratar das maneiras que as criangas
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possuem de se contrapor aos movimentos de uma logica adultocéntrica, e que, neste
sentido, nada tem a ver com rebeldia e desobediéncia, mas com uma condicao de fazer e de
estar no mundo que € prépria das criangas nos seus exercicios de habitar festivamente seus
espacos; um modo de habitar o mundo que é capaz de criar aberturas para se “entrar
temporariamente num universo utdpico” ( BAKHTIN, 1987). Assim, quando Benjamin e
Manoel de Barros falam da maneira infantil de ver e de estabelecer relacdo com o mundo,
eles estdo a falar de formas de suspender, de alguma maneira, a utilidade dos seres e
objetos nos contextos onde se encontram. E esta condicio de atividade e de fazer,
essencialmente festiva, que permite a criangca desmanchar a natureza e recria-la, porque
corta os lacos dos objetos com sua fungdo utilitdria. O que as criangas fazem a todo
instante é criar maneiras de tornar ndo operacional, ndo Util, a relagdo com o0 mundo em um
movimento em tudo semelhante aos folguedos populares que, pelo riso, pela farsa e pelo

sonho, sdo capazes de iluminar uma “vida ao revés” das Idgicas autoritarias.

Esta semelhanca entre a cultura do riso e a cultura da infancia pode ser pensada a
partir do potencial que ambas apresentam para instaurar uma “segunda vida”, “um mundo
ao avesso”, mas, ao mesmo tempo, paralelo e inseparavel da vida oficial. Assim, €
possivel dizer que a infancia (da mesma forma que a cultura comica) pode ser
compreendida com um reinado (KOHAN, 2004) onde a experiéncia humana se da de
modo completamente diverso daquele presente nas formas de experiéncias propostas pela
ordem do mundo que vigora como sendo a legitima, a verdadeira, a que ordena as regras da
vida. O “alegre principio regenerador”, presente na infancia e no riso, propde outras formas
de contato vivo, material e sensivel com a verdade dominante, instaurados por suas légicas

proprias.

Esta experiéncia especifica da infancia, quando transborda para a cultura adulta,
pautada, nos nossos dias, a partir das I6gicas do mundo moderno, é capaz de instaurar ali
outros novos sentidos de experiéncia com a vida, constituidos a partir de outras
sensibilidades, subjetividades e relagdes. Assim como o circo, a cultura da infancia é capaz
de inscrever na praga, na rua, na vida comum ordinaria, um estado outro, temporario,
transitorio, onde outras formas de atuacdo com o mundo se fazem possiveis. Mas falar de
uma infancia que é capaz de operar numa “segunda vida” ou a partir de uma “logica ao
avesso”, pode conduzir a equivocada compreensdo de que estou a falar de uma infancia
romantica, que existe recolhida e protegida apenas em um mundo encantado

completamente alheio as questdes que permeiam o mundo adulto. Porém, é justamente no
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sentido contrario a esta premissa que relaciono referéncias sobre estas logicas ao avesso,

proprias da infancia. Entendo, com Walter Benjamin, que

A crianga ndo é nenhum Raobson, as criangas ndo constituem nenhuma comunidade
isolada, mas sdo parte do povo, da classe a que pertencem. Por isso o brinquedo
infantil ndo atenta a existéncia de uma vida autdnoma e segregada, mas é um
dialogo a partir de signos entre a crianca e o0 povo. (BENJAMIN, 1994: p.247-248)

Assim, a infancia — como ja dissemos anteriormente, com base nas reflexdes de
Hannah Arendt — ndo se faz neste reinado constituido a partir da existéncia de “uma vida
autdbnoma e segregada”, mas — como bem disse Benjamin —, em funcdo de um diélogo a
partir de signos onde s&o intercambiados modos distintos de articulagdo com a cultura onde
esta infancia esta inserida. Jeanne Marie Gagnebin, também no movimento de pensar a
insercdo da crianca no mundo social e nos seus encontros com a historia e a cultura, vai se
apoiar na bela imagem dos labirinticos avessos do bordado como metafora da condi¢do da

experiéncia infantil.

O labirinto revela a estrutura misteriosa do desejo humano que ndo cessa com a
obtencdo da sua meta, mas se compraz em inventar e reinventar desvios, imagens,
gestos e palavras, ele € o outro lado da cultura, outro mas conjunto. (GAGNEBIN,
1994: p.92)

“Um outro lado da cultura, outro mas conjunto” - com essas palavras, Gagnebin
reforca a idéia apresentada por Benjamin referente a crianca que, apesar de ter suas formas
préoprias de percepcdo e atuacdo no mundo, também esta profundamente inserida neste
mesmo mundo. A imagem do avesso labirintico do bordado sinaliza para este movimento
da crianga que “se compraz em inventar e reinventar desvios, imagens, gestos e palavras”,
num movimento que suspende a todo instante os modelos de existéncia impostos pelo
mundo adulto. S&o estes labirintos — estes modos desviantes de olhar, transitar e
estabelecer relagfes inusitadas com a materialidade do mundo — que conferem toda uma
especificidade para a condicdo de experiéncia infantil. Mas esta especificidade, expressa
aqui na imagem deste avesso labirintico, € completamente inseparavel da ordem do

desenho do bordado, ou, melhor dizendo, os modos de existéncia da infancia, apesar de
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serem capazes de penetrar um outro lado da cultura, fundamentado em Idgicas divergentes,
estdo tambem completamente arraigados e imersos no “lado direito” desta mesma cultura.
O que Gagnebin enfatiza aqui € que o mundo perceptivo da infancia é capaz, ao mesmo
tempo, de se enraizar no mundo histdrico e confronta-lo, ou seja, que a cultura da infancia,
apesar de toda a sua poténcia de invencdo e criagdo, ndo se constrdi de forma isolada, mas

sim de forma articulada com as estruturas sociais e culturais em que esta inserida.

Dessa forma, se buscamos uma reflexdo sobre as formas de relacdo estabelecida
entre a infancia e o mundo moderno, podemos dizer que as criangas tém hoje suas
subjetividades e sensibilidades profundamente afetadas pelos ritmos da modernidade
(consumo exacerbado, aceleracdo do tempo, império da técnica e das imagens prontas), de
modo que ela tem seus espacos e tempos de criacdo, de devaneio, de invencdo e de sonho
abreviados; assim € que as experiéncias de infancia sdo diminuidas. Estas séo as condi¢des,
no nosso tempo, que permeiam 0s modos de habitar a infancia e de ser crianca. Mas,
mesmo expropriada da possibilidade de exercer a experiéncia infantil em toda a sua
poténcia criadora e transgressora, a infancia ainda é um territério fecundo de uma forca
poética capaz de evidenciar, em funcdo dos seus modos de ser e estar no mundo, muitas

das contradicdes e dos descabimentos da vida moderna.

E aqui se faz importante uma breve pausa para se demarcar, afinal, o que vem a
constituir essa condicdo de existéncia do mundo moderno, e, para tanto, me ancoro, mais
uma vez, no pensamento de Benjamin, que foi capaz de tecer suas reflexdes/impressoes da
modernidade em um momento — a passagem do século XIX para o século XX — em que
profundas mudancas aconteciam no mundo do trabalho, da arte e nos modos de construcéo
do conhecimento. Os escritos de Benjamin comunicam suas impressdes diante destas
transformac0es radicais da vida cotidiana daquele periodo, deixando a mostra pistas que
contam do abismo que comeca a se configurar entre um mundo tradicional e arcaico e 0

outro, em que a busca incessante pela novidade ¢ a regra.

Estas reflexdes e criticas sobre a vida moderna permeiam muitas das obras de
Benjamin, mas talvez seja na obra inacabada Passagens e nos escritos sobre a questdo da
experiéncia (Experiéncia e pobreza, O narrador, Alguns temas em Baudelaire) que esta
questdo se mostre com mais vigor. Nas Passagens, por exemplo, a cidade de Paris no
inicio do século surge como “um molde oco, para pensar a modernidade em miniatura”,

onde o espaco metropolitano, a tecnologia, a arquitetura, a arte e toda uma cultura visual se
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tornam emblemaéticas para apresentar outra nova ordem de mundo que comeca a vigorar. O
que Benjamin nos conta diz respeito a meios de producdo e formas de vida regidos pelo
signo da mercadoria, onde tudo se presta a seu valor de troca; um modo de vida que,
segundo ele, rompeu os lacos com o passado e perdeu a dimensdo espiritual — que em
alguns escritos aparece como a perda da dimensdo do sagrado —; um modo de estar no
mundo orientado pela logica linear de um progresso que conduz inevitavelmente a
barbarie. De acordo com Benjamin, a sociedade moderna, com seu modo de producdo e
vida social, enfraqueceu a experiéncia coletiva constituida pela continuidade da palavra
compartilhada e capaz de propiciar uma temporalidade comum a vérias geracles; essa
sociedade reforcou o carater individual e andnimo das relac6es fundadas na objetividade
do conhecimento e na eficiéncia do trabalho, agora mecéanico, fragmentado e ditado pelo
ritmo da técnica. Todo este panorama moderno vai ser responsavel por propiciar o
desenvolvimento de outro tipo de sensibilidade do humano na sua relagdo com o mundo,
marcado por um desinteresse macico pela experiéncia acumulada e pela destruicdo de uma
determinada qualidade de vinculo com a cultura e com a natureza, com a perda das

referéncias coletivas e com uma busca eterna pela incessante novidade do mundo.

Toda esta engrenagem percebida por Benjamin na virada para o século XX, a meu
ver, ainda se mantém em curso ainda hoje (levando em consideracdo, é claro, as
particularidades materiais e simbolicas de cada tempo), o que nos permite dizer que a
I6gica moderna ainda impera na atualidade enquanto forca hegemonica. Isto fica claro nos
escritos de Beatriz Sarlo, que, seguindo os passos de Benjamin, faz também uma profunda
andlise dos cenarios contemporaneos. Em alguns de seus escritos realizados no inicio dos
anos noventa, Sarlo reflete sobre as profundas mudangas que comecam a permear a vida
contemporanea a partir da observacdo atenta de novos contextos de vida presentes na
América Latina. E importante explicitar que, assim como Benjamin — que escreveu suas
impressBes sobre a vida moderna em um periodo de grandes transformacdes culturais (a
passagem do século XIX para o século XX) —, Beatriz Sarlo também faz um movimento
semelhante ao escrever sobre a cultura as portas do segundo milénio, onde as grandes
mudancas da paisagem urbana ainda estavam em um estégio inicial, em que “0s cenarios,
0s objetos e as praticas ainda continham o apelo da novidade e, por isso, eram capazes de
se mostrar de forma mais nitida com os contornos precisos “daquelas coisas que ainda ndo
foram incorporadas pelo habito, mas que hoje s@o a arqueologia de uma paisagem familiar”

(SARLO, 2013: p. 38). Assim, ela traca uma panoramica destes cenario onde uma nova
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ordem do mundo comega a vigorar governada por novos sentidos e ritmos constituidos
com base na hegemonia dos meios de comunicacdo de massa sobre a industria cultural, e a
partir também do império do mercado e do consumo, que vai ditar novas formas de
relagdes entre as pessoas, 0s objetos e os acontecimentos. O que Beatriz Sarlo enfatiza em
sua andlise é a reflexdo sobre um determinado andamento do mundo, um determinado
ritmo de existéncia, dirigido pela légica do mercado, que vai ser marcado por uma
“escassez de sentidos”, uma vez que tudo que antes parecia sélido e consistente se torna
transitdrio e prestes a desaparecer para sempre a qualquer instante, sem deixar rastros. Ao
falar sobre esta busca pela eterna novidade do mundo, Beatriz Sarlo afirma que

O desejo do novo é, por definicdo, inextinguivel. Uma vez rompida as comportas
da tradicdo, da religido, das autoridades indiscutiveis, 0 novo se impde com seu
moto-perpétuo. (SARLO, 2013: p.38)

Pois € a partir destes cenérios culturais — onde o “novo se impde no seu moto-
perpétuo”, gerando um modo de existir acelerado, frenético e fugaz nos seus sentidos — que
buscarei tracar uma reflexdo mais atenta sobre a insercdo da crianga neste mundo tal qual
foi apresentado até aqui, buscando refletir principalmente sobre o poder profanador e
subversivo que é préprio da infancia na relagdo com estes contextos da modernidade, ou
seja, naquilo que ela, a infancia, apresenta como sendo esse alegre principio regenerador
de reordenamento do mundo. Para conduzir esta reflexdo, me proponho aqui a fazer um
recorte nos cenarios do mundo moderno, escolhendo apenas uma das questdes cruciais que
permeiam a vida contemporanea, por acreditar que, dirigindo o foco sobre uma
determinada situacdo especifica, a discussdo sobre a inser¢do e o poder transgressor da
crianca no mundo possa ser construida de forma mais clara e elucidativa. Neste sentido,
buscarei tracar minha anélise sobre certos tipos de relagGes existentes entre a infancia e a
materialidade de certos objetos — relacdes que se sustentam por ldgicas do consumo
constituidas pelo desejo perpétuo em adquirir 0 novo e pelo desejo de manutencao de um

movimento incessante de descartes infinitos.

E, portanto, na intenc&o de problematizar mais detalhadamente esta quest&o sobre
as formas como as criangas se véem afetadas pelas leis do consumo, e também sobre as
maneiras encontradas por elas para profanar estas leis, que embasarei esta discussdo em

algumas relagdes possiveis entre as criancas e a industria de brinquedos, que, como todos
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sabem, é hoje uma das industrias mais promissoras, uma vez que o mercado dedicado a
infancia movimenta uma fatia significativa da economia global. O que pretendo aqui é
focar minha discussdo na relacdo das criangas com um determinado brinquedo especifico,
advindo da industria cultural e que, no final dos anos 90 e inicio dos anos 2000, povoou 0
imaginério das criancas de maneira significativa. Refiro-me aos chamados Bayblades, que
sdo brinquedos semelhantes aos pides tradicionais, mas que tém seus significados
vinculados a uma série de desenhos animados e mangas japoneses de grande sucesso, 0
que faz desses pidezinhos objetos de desejo de uma grande maioria das criangas. A questdo
que nos cabe aqui pensar, a principio, é o que faz com que um brinquedo milenar como o
pido, porem revestido por uma roupagem nova e moderna (luzes, palavras de poder
vinculadas a desenhos animados, brilho) de repente se torne objeto de culto de tantas
criangas. Sobre esta questdo, Beatriz Sarlo nos ajuda a pensar sobre uma categoria de
objetos criada pelo mercado que ela usou chamar de objetos hipersignificantes, que séo
objetos que tém acrescentados aos seus significados comuns um *“algo mais”, que confere a
eles um brilho diferente, uma aura capaz de redimensionar o seu valor em determinado
contexto. Segundo Sarlo, em tempos passados, apenas 0s objetos de culto e os objetos de
arte eram capazes de acrescentar ao uso este “algo mais” de sentido que Ihes conferia um
significado maior, porém, hoje, o mercado pode tanto quanto a religido, e é capaz de
acrescentar aos objetos este componente simbolico, fugaz, porém dotado de tanto poder

quanto qualquer outro simbolo.

Estes objetos tornam-se t&o valiosos para a construgdo de uma identidade, séo tdo
centrais no discurso da fantasia, despejam tamanha infamia sobre quem nédo os
possui, que parecem feitos da matéria resistente e inacessivel dos sonhos.
(SARLO, 2013: p 43)

Por conta deste hipersignificado gerado em funcdo do vinculo com uma imagem
mundialmente poderosa — a do desenho animado chamado Bayblade — os pidezinhos
passam a ser desejados por milhares de criangas no mundo inteiro, pois possuir um deles
insere as criangas todas em uma gigantesca comunidade de pertencimento, onde o
fundamental é possuir um Bayblade, saber as palavras de poder e conhecer em detalhes
todo o universo de personagens, monstros, enredos e regras que povoam o imaginario deste
brinquedo. Assim, estes pequenos pides feitos em série no mundo inteiro, se tornam, de

repente, extremamente valiosos para a construcdo de uma determinada identidade, capaz
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de conferir prestigio e sentimento de pertenca dentro de um grupo muito especifico. Tal
sentimento de prestigio e de pertencimento sdo, também eles, produtos de uma industria
cultural que cuida de convencer cada crianca do planeta que possuir um Bayblade é a
senha imprescindivel para que seja aceita em uma comunidade global de brincantes, da
qual cada crianca, de forma alguma devera desejar estar fora.

Eis, pois, um breve quadro reflexivo sobre as relagdes possiveis entre a infancia e
0 mercado de consumo a partir da referéncia deste brinquedo. Mas, se trouxe a imagem dos
Bayblades para ilustrar e nortear uma discussdo sobre as culturas da infancia nas suas
inser¢cbes com as logicas do mundo moderno, ndo foi apenas para falar do poder da
indUstria cultural em submeter as criangas a determinados modos de pensar, agir e desejar,
ou seja, no poder que esta indUstria tem de intervir na constituicdo das identidades e
subjetividades infantis. Sobre isso, muito ja se falou. O que pretendo aqui € empreender
uma discussdo que pretende investigar procedimentos por meio dos quais a infancia, nos
seus modos de ser e estar no mundo, muitas vezes é capaz de inverter a ldgica deste jogo

imposto pelo mercado.

Assim, para comecar a pensar nessa dire¢do, conto da minha prépria experiéncia
com algumas criangas com as quais convivia durante esta época em que os Bayblades
estavam no auge do seu poder de seducdo, e se constituiam em um dos brinquedos mais
desejados pela criancada. Nesta época, o inicio dos anos 2000, eu realizava um trabalho de
oficinas de brinquedos em diversas comunidades no municipio de Duas Barras, no Estado
do Rio de Janeiro, e um pouco mais tarde comecei a lecionar em uma escola publica de
Juiz de Fora, em Minas Gerais. O que me chamou a atencdo nesta época foi o enorme
interesse das criangas todas por esses pidezinhos. Apesar de serem criancas de localidades
diferentes, eles tinham em comum o fato de pertencerem a camadas sociais de baixa renda
— 0 que fazia com que, muitas vezes, ndo tivessem condi¢des financeiras de adquirir um
Bayblade “oficial”. E o que faziam as criancas para penetrarem nessa comunidade global
de brincantes de Bayblades? Como ndo tinham condi¢Ges de comprar o produto, eles
criavam seus proprios pides. Lembro que, naquela época, as criancas costumavam bater em
nossa casa em busca de tampas de detergente e também que as tachinhas de pregar papel
na cortica desapareciam “misteriosamente” dos painéis da escola. E que todo objeto que
tivesse uma ponteira e uma auréola — e que, portanto, fosse capaz de fazer um sistema girar
— se convertia em uma promessa de “béibléide” (com essa grafia uma crianca escreveu

certa vez 0 nome do pido que acabara de fazer com a tampinha de um detergente e uma
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linha). Movidos pelo desejo incessante de brincar, as criangas se convertiam em
colecionadores de miudezas pontudas e aureoladas, reunindo toda sorte de tampinhas, de
tachinhas, de pecinhas de ferro-velho advindas de motores de carro, eletrodomésticos,
computadores velhos, etc. Eram colecionadores desses farrapos esquecidos, provenientes
do ritmo incessante de uma industria de produtos que torna a toda hora algo que ainda ha
pouco era novidade em alguma coisa obsoleta e inatil. E é percebendo esse viés de
colecionador, este afda, que podemos encontrar uma linha reflexiva que nos leve a uma

compreensdo acerca do poder profanador da infancia.

Beatriz Sarlo, ao pensar sobre a natureza do consumidor moderno, vai dizer que
ele se assemelha a um “colecionador as avessas”; que se constitui como uma espécie de
colecionador que, ao invés de colecionar objetos, coleciona atos de aquisicao de objetos.
Tal espécie de colecionador sabe que os objetos que adquire desvalorizam-se assim que ele
0S possui, pois seu valor comeca a dissipar-se; sua forca magnética e seu brilho diminuem
assim que eles séo retirados da vitrine. Assim, uma vez adquiridas, as mercadorias perdem
sua alma, e o colecionador as avessas comeca a almejar outro objeto, outra novidade para
substitui-lo imediatamente. Neste sentido, € importante frisar que esta categoria de
colecionador se difere completamente do colecionador tradicional. Sobre essa questéo,
novamente o pensamento de Walter Benjamin é uma referéncia importante, na medida em
que oferece uma reflexdo bastante profunda sobre o que, afinal, vem a ser a alma de um
colecionador. Segundo Benjamin, os colecionadores podem ser compreendidos como
“fisionomistas do mundo das coisas”, como “intérpretes do destino” (BENJAMIN, 2015)
dos objetos, pois tém por oficio subtrair os objetos da circulacdo e do uso (ou do ndo uso) e
anexa-los a seu tesouro. O colecionador benjaminiano, apesar de conhecer o valor de
mercado de seus objetos, reconhece ainda mais o seu valor simbdlico e o papel sintatico
que ele desempenha em sua colecdo, onde cada objeto tem um sentido préprio em seu
contexto especifico: cada objeto guarda — na presenca de seu narrador — uma historia que

merece ser contada.

A época, a paisagem, a artesania, 0 proprietario do que procede o referido
exemplar, tudo isto esté reunido diante dos olhos do colecioanador em cada uma
de suas posses, para compor uma enciclopédia magica, cuja quintesséncia ndo é
outra que o destino do objeto. (BENJAMIN, 2015: p.35)
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Assim, nesta espécie de colecdo, cada objeto se faz insubstituivel, ainda que ele
possa ser sacrificado na intencdo de que seja adquirido outro de maior valor naquele
contexto; um sacrificio que nada tem a ver com o movimento de descarte tdo préprio do
consumidor moderno. O colecionador, portanto, é aquele que salva um objeto de ser
convertido em mero valor de troca, em mero valor de uso; ele resgata este objeto do seu
destino de ser apenas consumido, de ser apenas mais um membro de uma série, devorado
pelo ritmo do mercado e da proliferacdo de objetos que se sucedem infinitamente. Desta
forma, o colecionador coloca o objeto em um lugar Unico, o redime, e ao redimi-lo o esta

nomeando.

Esta breve explanacdo sobre a natureza tdo diversa do consumidor moderno e do
colecionador tem lugar nesta argumentacdo para que possamos, a partir dela, criar bases
para pensar em que medida essa alma colecionista se faz presente nos modos de ser da
infancia. Como ja dissemos, as criancas tém seu olhar e interesse voltados para as coisas
diminutas, para “as coisas destinadas ao ch@o” e para os “desutensilios”, como bem disse
Manoel de Barros. Como um colecionador, a crianca caca as miudezas abandonadas
durante a sua tentativa incessante de conhecer o mundo. E, durante suas cacadas, as
criancas atuam sobre os objetos libertando-os do seu carater de mera mercadoria. De
acordo com So6nia Kramer, nesta acdo infantil “vai se expressando uma experiéncia
cultural na qual as criangas atribuem significados diversos as coisas, fatos e artefatos”,
reordenando assim os sentidos impostos pelas l6gicas da modernidade. Mas é preciso aqui
diferenciar a alma colecionista das criancas daquela caracterizada pela no¢do benjaminiana
de colecionador, ainda que existam entre elas uma estreita relagéo, que as aproxima no que
se refere ao condao de redencdo de objetos que sdo, nos dois casos, destituidos da Otica
mercadologica; essa redencdo acontece no ato de recolher e guardar como preciosidade
aquilo que foi descartado do mundo da utilidade. Porém, a relacdo estabelecida com o
objeto recolhido é de outra natureza quando pensado a partir da perspectiva infantil.
Enquanto o colecionador de Benjamin retira e abstrai o objeto do seu uso e o inclui em
uma especie de “série especial” na configuracdo de um tesouro particular a ser
contemplado e sacralizado, a crianca realiza o ato de coleta e guarda de objetos
abandonados e descartados ndo na intengdo de sacraliza-los e retird-lo de sua vida util e
mundana, mas no desejo de brincar que faz, assim — na brincadeira — com que possa
renascer para outra vida como um objeto pleno de usos e func¢des que se reconfiguram por

intermédio do desejo criador da infancia — como brinquedo.
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Assim, voltando ao exemplo dos Béibléides inventados pelas criangas, podemos
dizer que sdo objetos que surgem deste afé colecionador das criancas, que buscam nas latas
de lixo, nos cantinhos do chdo, nos ferros-velhos aquela determinada pecinha abandonada,
que serd o componente fundamental para a arquitetura do seu brinquedo. As criancas se
tornam entédo cacadores e colecionadores destes objetos descartados; objetos que, aos olhos
de um adulto, ndo passam de lixo, de coisas ja sem importancia. Mas, diante do olhar da
crianca, se converte em preciosa engrenagem e da sentido a busca pelo perfeito giro de um
pido que, dentro em pouco, nascera das suas mios. E neste sentido entendo esta agdo
infantil como um alegre principio regenerador que atua no sentido de redimensionar o
mundo a partir de outras logicas. Pois, se as leis do mercado imp&e a elas o desejo de
possuir um Bayblade — e assim fazem com que se tornem consumidores potenciais —, as
criangas séo capazes de transgredir esta ordem fazendo-a funcionar no registro inverso em
suas oficinas mambembes de confec¢do dos seus “Béibléides’ artesanais. Assim, se a
I6gica da modernidade (expressa aqui nas imposi¢des da industria cultural) se funda em
um movimento feito de aquisicdes desenfreadas de objetos, de vinculo superficiais e
descartes infinitos, a crianca opera dentro de uma ldgica diversa que proporciona o
mergulho no universo dos farrapos. E, nesse mergulho, seu olhar microscépico conduz a
captura, em meio ao lixo, as sobras e aos restos, daquela peca fundamental na construcdo
de um sonho, de um brinquedo desejado. Desta maneira, se 0 mercado impde a formacéo
de um exército de consumidores, a crianca é capaz de fazer-se um artifice dotado de
enorme poder criador diante da materialidade abandonada pelo mundo moderno. E neste

sentido que Sonia Kramer afirma a infancia como uma

(...) parte da humanidade que é fruto da sua tradi¢do cultural, mas que é capaz de
recria-la, refunda-la. Crianga que reconta e ressignifica uma histdria de barbarie
refazendo esta histéria partindo dos despojos, da sua mixdérdia cultural, do lixo,
dos detritos, trapos, farrapos, da ruina. (KRAMER, 1996: p.29)

Tudo o que até agora foi exposto aqui sobre a infancia serve de suporte e
sustentacd@o a proposta de tracar semelhancas entre a cultura da infancia e a cultura do riso
nos seus modos de se fazerem transgressoras a uma determinada ordem imposta. A
referéncia aos Béibléides, por exemplo, aparece no intuito de mostrar como a cultura da
infancia, assim como acontece com a cultura do riso, caracteriza-se como parte inseparavel

do mundo ao qual pertence a0 mesmo tempo em que se constitui como uma “segunda
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vida”, como “uma vida ao revés” (BAKHTIN,1987) que na sua contraposicao as logicas
dominantes é capaz de fertilizar este mesmo mundo, operando outros sentidos de
existéncia. Ao longo deste estudo, surgem cada vez mais possibilidades de tracar paralelos
entre os modos de ser da infancia e os circos medievais; a cada leitura de Bakhtin, de
Benjamin e de Barros — e também na observacdo atenta das criancas nas suas maneiras de
existir — cada vez mais se revelam possibilidades de identificar semelhancas entre estas
duas culturas aparentemente tdo distintas. E antes de por fim a este capitulo, gostaria de
indicar alguns trechos recolhidos da obra de Mikhail Bakhtin que refletem o meu espanto
diante da possibilidade que suas palavras — especificamente referentes a cultura do riso —
oferecem no sentido de compor relacdes com as poéticas da infancia. Em um determinado

trecho, por exemplo, Bakhtin sintetiza as funcdes da cultura do riso da seguinte forma:

[A cultura do riso] llumina a ousadia da invencdo, permite associar elementos
heterogéneos, aproximar o que esta distante, ajuda a liberar-se do ponto de vista
dominante sobre 0 mundo, de todas as convengdes e de elementos banais e
habituais, comumente admitidos; permite olhar o universo com novos olhos,
compreender até que ponto é relativo tudo o que existe, e portanto permite
vislumbrar a possibilidade de uma ordem totalmente diferente do mundo.
(BAKHTIN, 1987: p.30)

Penso que este trecho de Bakhtin sobre a cultura do riso caberia perfeitamente
para tratar também das possiveis fun¢des da cultura da infancia na sua relagdo com a
modernidade. Assim, poderiamos dizer, por exemplo, que cabe a infancia “iluminar a
ousadia da invencdo”, e que “associar elementos heterogéneos e aproximar o que esta
distante” nada mais é do que o exercicio da capacidade mimética tdo propria dos pequenos.
E sera que ndo poderiamos dizer que “olhar o universo com novos olhos” ndo € o que as
criancas fazem todo tempo, a partir da singularidade do seu olhar infantil, capaz de
enxergar um mundo que nos, adultos, ja ndo somos mais capazes de ver? Se assim
fizermos, € possivel perceber que a crianga possui um olhar capaz de enxergar a
relatividade de tudo o que existe e que permite, a ela “vislumbrar a possibilidade de uma

ordem totalmente diferente do mundo”.

Além deste trecho citado acima, também apresento aqui outro fragmento da obra
de Bakhtin, no qual ele apresenta as caracteristicas da linguagem dos ritos comicos — a
qual, a meu ver, também é capaz de estabelecer perfeitos didlogos com a linguagem da

cultura da infancia.
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Estes ritos trazem uma linguagem propria de grande riqueza, que apontam para
uma visdo de mundo oposta a toda ideia de acabamento e perfeicdo, a toda
pretensdo de imutabilidade e eternidade (...). Por isso todas as formas e simbolos
da linguagem carnavalesca estdo impregnados do lirismo da alternéncia e da
renovacéo, da consciéncia da alegre relatividade das verdades e autoridades do
poder. (BAKHTIN, 1987: p.10)

Acredito que este fragmento, que originalmente se refere aos ritos cémicos, é
capaz de descrever perfeitamente os modos criados pelas criancas para estabelecerem seus
dialogos com o mundo. Tendo por base tudo o que foi exposto até aqui sobre 0s modos de
ser e estar no mundo da infancia (sobre o seu modo de olhar, caminhar e se relacionar com
a realidade circundante), podemos, sem constrangimento, nos apropriar desta fala de
Bakhtin para nos referirmos agora, ndo mais apenas a cultura do riso, mas a cultura da
infancia, no que se refere as suas linguagens préprias e a seus entrelacamentos com a
realidade na qual esta inserida. Assim, ndo seria descabido dizer que a visao de mundo que
é prépria da infancia situa-se de maneira oposta “a toda idéia de acabamento e perfeicao, a
toda pretensdo de imutabilidade e eternidade”, uma vez que, como ja dissemos ao longo
deste texto, a crianca procede o tempo todo inacabada, sempre aberta a se irmanar com as
coisas todas e também aberta a inaugurar outros novos sentidos para as coisas € 0S seres,
em um movimento que caminha no sentido oposto a qualquer possibilidade de
“imutabilidade e eternidade”. Por conta deste movimento feito de idas e vindas, de passos
desviantes, de imaginagdes e recriacdes inusitadas, talvez seja dificil encontrar outra
expressao mais bonita e precisa para falar das poéticas presentes na cultura da infancia do
que esta usada por Bakhtin, que diz do “lirismo da alternancia e da renovagéo, da
consciéncia da alegre relatividade das verdades e autoridades do poder.”

Por conta de tantas semelhancas, enfatizo que o que defendo aqui, é a idéia de
que, tal como a cultura do riso, os circos medievais tém um papel transformador,
contestador e regenerador no que diz respeito a cultura oficial da Idade Média e do
Renascimento, assim também a infancia, nos seus modos de ser e dialogar com 0 mundo,
também pode se constituir como middos circos do nosso tempo, capaz de evidenciar outros
movimentos, outros olhares e outras logicas para 0 mundo que se apresenta hoje na
modernidade. Podemos dizer, portanto, que isto a que chamo de Miudos Circos da

infancia, pode ser compreendido como estes cenérios onde as criangas fazem valer suas
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I6gicas de atuacdo e percepcao do mundo, ainda que de modo quase imperceptivel e quase
invisivel ao nosso olhar adulto; cenarios erguidos a partir da contemplacdo de coisas de
menor e de insignificancias; a partir dos desvios, dos devaneios, da capacidade de
estabelecer comunhéo e do conddo da imaginacdo e do maravilhamento. Podemos dizer,
portanto, que estes miudos circos estdo em toda parte, pois, a todo momento, somos
capazes de surpreender criancas invertendo a ordem imposta, operando no mundo a partir
de outra freqiiéncia, seja nos contextos da familia, do mundo do consumo, da religido, ou
qualquer outro contexto cultural ou institucional no qual estejam inseridas. Assim, é
possivel dizer que as configuracfes destes mitdos circos podem ser maltiplas! No entanto,
para a construcdo desta tese, me deterei em investigar a fundo apenas uma destas
possibilidades “circenses”, e aqui me refiro a Miudos Circos surgidos nas complexas
relacbes de entrelacamento entre a cultura da infancia e a cultura da escola. Serd, portanto,
sobre a natureza destes determinados “circos” que tratarei no capitulo que se segue.
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O circo, a lona furada. Luminescéncias...

Narrativas sobre o nascimento de uma pesquisa

Dedico este capitulo a contar de como os mitdos circos se tornaram visiveis para
mim certa vez — e para sempre — no universo da escola, e de como, a partir deste
acontecimento, um projeto de pesquisa e investigacdo foi ganhando forma, peso, leveza e

uma importancia tal que fosse capaz de sustentar o argumento desta tese.

Em se tratando de uma narrativa, € preciso que se parta de um comeco, e 0S
comecos, as origens, sdo sempre nebulosos: nunca se sabe muito bem onde a primeira
semente despontou, quais frutos vingaram e foram colhidos, qual flor se aprontou téo
bonita que foi capaz de capturar o nosso olhar e fertilizar nossos desejos e pensamentos —
de cravar em nos o impulso de empreender uma jornada de busca. Escolho, pois, uma
possibilidade de inicio para contar aqui a génese desta tese; uma possibilidade de comeco
escolhida ndo porque foi 0 marco fundante, o primeiro acontecimento, mas sim por
considerar esta histdria capaz de conter, no fluxo da sua narrativa, talvez, o sentido maior
deste estudo, e seja, por isso, também capaz de fornecer o fio mais apropriado para nos
conduzir no percurso de construcdo desta investigacdo: uma histéria que chegou até mim
na voz brava e rebelde de Miltinho, aquele mesmo menino que me presenteou com o
acontecimento que abre o primeiro capitulo deste trabalho. Mas, se na primeira historia ele
ainda era um menino pequeno, nos seus trés anos de idade, que olhava para a escola pela
primeira vez com seus olhos enormes de espanto, agora se fazia um menino que
encaminhando-se para 0s seus sete anos, e para o qual a escola se fazia em um lugar
bastante conhecido. Aconteceu que, um dia, Miltinho foi trazido até mim carregado por
duas professoras, tamanho era o seu estado de rebeldia. Como coordenadora pedagdgica da
escola, era comum que me chamassem para resolver assuntos que envolvessem questdes de

disciplina ou de aprendizagem, e Miltinho era uma crianc¢a que, volta e meia, era levado até
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mim por alguma destas questdes. Eu ja havia sido professora dele quando trabalhava com o
segmento da Educacdo Infantil e conhecia bem o seu temperamento rebelde, e também a
sua historia de vida, a qual era repleta de episodios que envolviam muita tristeza. Desde
sempre, Miltinho chamou minha atencdo, ndo apenas por conta do seu desencaixe aos
modos de ser e aos ritmos da escola, e pela sua extrema dificuldade em encontrar sentido
nas atividades que envolvessem a leitura e a escrita, mas principalmente porque percebia
naquele menino um humor fino, delicado, que vez ou outra iluminava seu rostinho, tantas
vezes conturbado, com um riso contagiante. Além disso, me impressionava sempre a
perspicdcia com que era capaz de avaliar a escola e de expressar, ainda que de modo rude,
suas opinibes sobre as praticas escolares e sobre as maneira como determinados

professores estabeleciam relacGes com as criancas e com a construcdo de conhecimento.

Pois Miltinho chegou a sala da direcdo, naquela tarde, muito bravo. Ele gritava, se
debatia e tinha o rosto cheio de lagrimas. Ele berrava sem parar algumas palavras
incompreensiveis, por conta da raiva e também devido a sua dificuldade em articular com
clareza as palavras. Como sempre fazia, segurei Miltinho com forga e o coloquei no meu
colo envolvendo-o fortemente com meus bragos enquanto ele chorava e tentava se
desvencilhar de mim a todo custo. Como episddios parecidos ja haviam acontecido
inimeras vezes, sabia que aquela raiva logo passaria e que dentro de instantes ele iria se
acalmar, chorar baixinho e se aninhar no meu colo. E assim foi. Logo, 0s movimentos
foram se aquietando, a respiracdo se acalmou, mas as palavras continuavam
ininterruptamente, ainda incompreensiveis. Por fim, ja exausto, o corpo se entregou ao meu
abraco e as palavras, antes bravas e altas, agora eram apenas um murmurio. Entdo, pude
aproximar meu ouvido perto da sua boca, e o que ele — num sem fim — repetia era : “Eu

quero ser crianga, eu quero Ser crianga, eu quero ser crianca...”.

Posso dizer que muitas criancas que encontrei vida a fora me conduziram até esta
pesquisa, pelo encanto que me provocaram nos seus modos de existir e estar no mundo,
repletos de poesia e inteireza. Estas criancas me mostraram a possibilidade de perceber
outra forma de transitar pelo mundo, muito mais suave, vigorosa e atenta; uma forma de
transitar pelo mundo constituida por gestos cheios de mindcias surgidos da arte de
construir possibilidades de brincar a partir das miudezas e dos restos do mundo. Mas,
apesar de toda inegavel inspiracdo advinda das criancas de rios e mares, dos sertdes e das
pracas e dos seus didlogos infinitos de beleza com a natureza, que me levaram a desejar

olhar de modo mais demorado e atento para 0s seus movimentos de infancia, fiz a escolha
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de iniciar este capitulo com a histéria de Miltinho, por conta de ele ter sido capaz, mesmo
naquele estado de faria, naquele seu desassossego, de me oferecer a justa palavra, capaz de
me convocar a olhar com mais cuidado e atencdo para a sobrevivéncia da infancia das
criangas no interior da escola. Sua voz, que dizia infinitamente “eu quero ser crianga”,
revela e explicita uma cultura escolar que insiste em silenciar a infancia em prol de
prioridades que considera mais importantes e necessarias para a formacéo do ser humano;
em prol de falsas urgéncias. Miltinho foi capaz, naquele dia, de provocar em mim a
desconfianga de pensar se a escola seria mesmo um lugar capaz de acolher com dignidade

a infancia das criangas que nela estudavam.

E aqui é preciso que nos detenhamos a olhar mais atentamente para essa escola que
Miltinho insiste em revelar ndo ser capaz de acolher os seus movimentos e esperancas de
menino, escola na qual trabalho como coordenadora pedagdgica e como professora da
Educacao Infantil e que figura justamente como o “campo” onde esta pesquisa é realizada.
Para tanto, traco a narrativa de um especifico recorte no tempo, restringindo meu olhar
para dez anos de histdria desta instituicdo — tempo que coincide com a minha chegada a

essa escola como professora.

Corria, pois, 0 ano de 2005 e, apds minha aprovagdo em um concurso publico, sou
encaminhada a como professora para a Escola Municipal José Calil Ahouagi, uma pequena
escola localizada em um bairro periférico da cidade. Neste tempo, a escola atendia mais ou
menos a oitenta criangas, ao todo, divididas em turmas que iam da Educacdo Infantil até o
sétimo ano (uma vez que ainda estava em fase de expansdo), e passava por um intenso
processo de reinvencdo e reorganizacdo de alguns aspectos envolvendo a cultura escolar e
a sua cultura de escola (FORQUIN, 1993).

As bases sociais e epistemoldgicas do conhecimento escolar foram objeto de estudo
do professor francés de Ciéncias da Educacdo, Jean-Claude Forquin. Em suas pesquisas,
Forquin adota o pressuposto de que haja uma relagdo intima e organica entre educacgdo e
cultura; relacdo que reflete a existéncia de uma diferenca ténue, mas fundamental, entre o
conceito de cultura escolar e cultura da escola. De acordo como o autor, a cultura escolar
pode ser compreendida como o conjunto de conteldos cognitivos e simbolicos “que,
selecionados, organizados e rotinizados, sob efeitos de imperativos de didatizacéo,
constituem habitualmente o objeto de uma transmissdo deliberada nos contextos das

escolas” (FORQUIN, 1993: p.167). Neste sentido, podemos dizer que a cultura escolar
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envolve 0 modo como a escola se organiza e se sustenta enquanto uma instituicdo que tem
suas proprias particularidades. Assim, falar de cultura escolar envolve um mergulho, uma
radiografia, de todo um corpus proprio da escola e que envolve os curriculos, as
transposicOes didaticas e a propria padronizacdo de organizacdo de espagos e tempos de
aprender dessas instituicdes. A Cultura escolar, portanto, pode ser compreendida como o
conjunto daqueles elementos imprescindiveis que constituem um todo capaz de expressar o
que € proéprio da escola, de toda escola. Uma escola que, de acordo com Forquin, traz a

especificidade de ser

o0 lugar especifico onde os membros das geragdes jovens sdo reunidos em grupos
de idade a fim de adquirir sistematicamente, segundo procedimentos e
modalidades fortemente codificados, disposi¢cdes e competéncias que ndo séo do
mesmo tipo dos que eles teriam podido adquirir ao acaso das circunstancias da
vida e em fungdo de suas demandas espontineas. Aqui se obtém respostas a
questbes que ndo seriam jamais colocadas em outros lugares. Aqui a heranca da
experiéncia humana é comunicada sob a forma a mais “universal’ possivel, isto é,
a menos concreta, a menos pertinente em relacdo as interrogacGes pontuais,
aleatorias ou rotineiras suscitadas pelas situacfes triviais da vida. (FORQUIN,
1993: p.169)

Mas, se falar de cultura escolar envolve problematizar a estrutura escolar de um
modo geral e mais amplo, o conceito de cultura da escola provoca uma discussdo que
conduz a um olhar para a particularidade de cada escola nos seus modos proprios de fazer,
se organizar, e existir. Assim, de acordo com Fourquin, a cultura da escola pode ser
compreendida como “os ritmos e 0s ritos da escola, sua linguagem, seu imaginario, seus
modos préprios de regulacao e de transgressdo, seu regime proprio de producéo e de gestao
de simbolos” (FORQUIN, 1993: p.167). Quando pensamos na cultura da escola, o que
estd em jogo sdo os modos como cada escola faz suas escolhas politicas na intencdo de
construir um espaco de ensinar e aprender que expresse suas utopias educacionais. Pensar a
cultura da escola envolve, portanto, um olhar atento a toda vida que pulsa na escola,
presente nos modos como as relacGes se estabelecem entre professores, criancas, diretores
e funcionérios; nas maneiras como o0 conhecimento é traduzido em nivel de linguagem
didatica, nas escolhas éticas e estéticas que se fazem visiveis nas paredes das salas de aula,

nos corredores, Nos patios e nas festas.

Explicitados estes conceitos, retomo a narrativa que conta a histdria de uma escola

em seu fluxo de recriacdo de sentidos e de redefinicdo de paradigmas quanto a cultura
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escolar e a cultura da escola. E o inicio dessa historia nos leva a uma escola em crise nos
idos de 2000, marcada pelos altos indices de evasdo e repeténcia de seus alunos. Nessa
mesma época, foi realizada uma pesquisa de mestrado na instituicdo (MEDEIRQOS, 2001),
pela entdo coordenadora da escola, buscando compreender os processos de construgédo da
identidade das criancas afrodescendentes e sua relagdo com as rotinas e praticas escolares.
Nessa pesquisa, 0 que interessava ndo era falar pelas criancas, mas sim dar-lhes voz e vez,
no intuito de tornar publica “sua resisténcia, sua luta e seus modos de significar a prépria
existéncia, evidenciando dignamente a humanizagdo de suas estratégias de sobrevivéncia,
considerando-as como processos validos para a reconstrucdo de si mesmas e de seus
contextos” (MEDEIROS, 2001). A partir das historias de vida e de escola dessas criancas,
0 que se evidenciou foi que a grande maioria delas ndo se reconhecia como negra, sofria no
dia-a-dia situacOes de preconceito e discriminagéo, e que a escola se mantinha omissa e

alheia frente a essas questdes.

(...) aescola, por sua vez, ndo estando atenta a tais questdes, acaba assumindo uma
postura ingénua, para ndo dizer covarde, em relacdo ao que acontece com as
criancas afrodescendentes. Reforca o protétipo do ideal branco e ndo favorece o
desenvolvimento da auto-estima positiva delas. As rainhas, as fadas, as rosas e as
virgens marias continuam sendo as meninas brancas, loiras, e de preferéncia, de
olhos azuis. (MEDEIROS, 2001: p.15)

E foi assim que, a partir da pesquisa, através do compartilhamento dos modos de
interpretar o mundo daquelas criangas, surgiu o impulso de se imaginar um novo projeto de
escola que buscava subsidios tedricos e empiricos para pensar a subjetividade e a
diversidade humanas. Diante da situacdo, a escola se viu em crise — uma crise que depois

se fez crisalida, borboleta em vdo, busca, aventura, travessia.

“Qual é a escola que queremos? Que tipo de formacdo humana estamos
interessados em propor?” Estas foram as perguntas que provocaram os desejos, 0s sonhos
do coletivo daquela escola. Apresento aqui uma citacdo de Paulo Freire encontrada em um
dos documentos produzidos por esta instituicdo no ano de 2006, no intuito de ilustrar um
pouco mais o desenho da educacdo e de escola que o corpo docente se empenhava em

construir na época.
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Sendo séria, ndo € chata, sendo rigorosa, ndo seja enfadonha; que seja o
lugar da autoridade, mas ndo do autoritarismo; que viva a liberdade, sem
ser licenciosa; que seja exigente, mas que provoque alegria... Uma escola
contente, menina, viva, uma escola que amadurece, mas que n&o
envelhece. (Paulo Freire in Escola Municipal José Calil Ahouagi,
2006)

A partir desse ideal de uma escola que se fizesse “contente, menina e viva”, mas
ndo perdesse seu rigor em relacdo a construcdo do conhecimento, um processo de
desconstrucdo de conceitos e posturas teve inicio, impulsionando a construcdo de outras
possibilidades de fazer educagdo, comprometida com o desafio de educar todas as criangas
a partir das suas diferencas, seja no ambito do desempenho escolar, da formacéao cultural,

da formacdo étnico-racial e religiosa, da histéria familiar, etc.

Dessa forma, em respeito aos ritmos e aos tempos de cada crianga, se rompeu com
0 sistema de seriacdo e se adotou o sistema de ciclos de desenvolvimento,
redimensionando os tempos e 0s espacgos. A partir da escolha pelos ciclos, também se fez
necessario um novo posicionamento em relacdo a avaliacdo, que aboliu as notas e
conceitos e optou pelos relatorios de observacdo como forma de registro sistematizado do
desenvolvimento dos alunos. No curso das transformacgdes, o curriculo, compreendido
como arena politica e cultural, também foi colocado em xeque. A escola escolheu como
eixo curricular os Estudos Etnico-Raciais, onde se deixava clara a opcio pelo direito que
todas as criancas tém de saber valorizar e respeitar seu pertencimento étnico e cultural. E
importante dizer, no entanto, que tantas transformacdes ndo se fizeram sem conflitos, sem
angustias, sem davidas, pois a abertura para o encontro com o novo, com o estranho, gera

provocagdes na medida em que tira as certezas de seus lugares seguros e inquestionaveis.

Mas, se em um primeiro momento as questBes étnico-raciais ficaram bastante
centradas na historia e cultura do povo negro — no sentido de dar visibilidade aos
afrodescendentes que compdem mais da metade da populacdo brasileira e também se
constituem na grande maioria das criancas da escola —, com o tempo se foi sentindo a
necessidade de ampliar essa discussdo para além da cultura afro-brasileira, em funcdo de
uma compreensdo mais ampla e densa das questfes da diversidade e da cultura. Nesse
momento, o eixo curricular foi colocado novamente em questdo, o que possibilitou
vislumbrar outras formas de pensar o conhecimento e viver o cotidiano na escola. Um

modo de fazer educagdo que se fez sentir no rompimento de uma estrutura disciplinar
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fragmentada e na sistematizacdo do conhecimento a partir de projetos tematicos, em uma
relacdo da educagdo com os sentidos, na redefinicio dos padrdes estéticos, no
compromisso com a construcdo das subjetividades. Todas estas mudancas foram
impulsionando novos desafios e provocando questionamentos sobre o0 modo de pensar a
pluralidade cultural, o que suscitou na ampliacdo do eixo curricular pensado agora a partir
do que se usou chamar de Estudos Antropoldgicos, o que significa dizer que
cotidianamente a comunidade escolar era convidada a repensar as diversas formas de ser e
existir no mundo, de produzir conhecimento, de significar a vida. Desse modo, aquele
trabalho, ao invés de reforcar culturas e identidades de origem, estagnados em padrdes de
pureza e originalidade — o qual poderia, assim constituido, contribuir para o surgimento de
guetos e de um racismo as avessas —, passou a se propor a uma educacdo voltada para “a
compreensdo e o respeito a dindmica historica das identidades socioculturais efetivamente
constituidas” (MATTQOS, 2003: p.129).

Pensar e construir uma educacdo a partir das diferengas envolveu romper com
alguns referenciais anteriores, profundamente arraigados na tradicdo escolar, uma vez que
a educacdo, como instituicdo, tem como alicerces conhecimentos e valores considerados
universais, “uma universalidade muitas vezes formal, que se aprofundarmos um pouco,
termina por estar assentada na cultura ocidental e européia, considerada portadora da
universalidade” (CANDAU, 2000: p. 18). Ao pensar um redimensionamento da sua
estrutura curricular, portanto, a escola José Calil colocou em pauta a discussdao sobre a
propria natureza do curriculo como arena de conflitos onde determinados aspectos da
cultura sdo evidenciados e perpetuados, enquanto outros sdo completamente silenciados e
esquecidos. Desta forma, se explicita que o que se ensina sempre terd relagdes com
fragmentos idealizados de aspectos culturais sujeitos a aprovacao social e a processos de
legitimacdo. Nesse sentido, o curriculo é desnaturalizado e evidenciado na sua condi¢édo de
uma “tradicdo inventada” ( HOBSBAWM, 1984), originada por determinados contextos
politicos e histéricos que o sustentam, e que, portanto, sdo passiveis de serem

problematizados, questionados, e — por que nao? — recriados.

Muitas foram as mudancas e recriaces simbdlicas surgidas na escola, e grande foi
a producdo de materiais nesse periodo tdo fecundo de transformacdes e reflexdes. Mas para
esta pesquisa importa contar sobre 0 modo como a cultura da infancia se fazia presente na
escola naquela época. E, aqui, é importante contar que, além de todas as questdes presentes
naquele tempo, envolvendo discussdes sobre o respeito aos modos de ser da infancia e da
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importancia de ouvir as criangas nos seus desejos e opinides, havia também o fato de que,
durante o periodo de 2005 a 2008, a escola ter se estabelecido, por conta da infraestrutura
precaria da sede oficial, em uma granja. Nesta granja, havia uma casa cujos quartos foram
transformados em sala de aula e na sala da direcdo, além de uma cozinha, trés banheiros, e
um quintal gramado com horta, caramanch&o e uma majestosa mangueira. Acontece que a
casa era escura, com quartos muito pequenos — o0 que fazia desse espaco um lugar
completamente indspito para abrigar criancas e professores. Por conta disso, as criangas
almejavam o quintal e a sombra das &rvores, e muitas vezes conseguiam convencer seus
professores a criar possibilidades de aulas ao ar livre. Sobre este tempo de quintais, Andréa

Borges, diretora da escola na eépoca, rememora.

Um suposto diferente inspirou a relagcdo entre o fazer escolar e a nogdo de
aprendizagem, tornando legitimas e valorizadas outras praticas, como por
exemplo, as do bordado, da costura, da culinaria, das cancdes 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 alternncia entre tempos/espagos da escola e da vida.
(MEDEIROS, 2010, p.99)

Assim, gradativamente, o quintal foi se tornando espaco principal de encontro e de
acontecimento. Era comum encontrar professores e criancas em situacdes formais de
ensino em baixo da sombra da mangueira, aulas de flauta na horta, contacdo de historias no
gramado, meninos, meninas, pais e professores bordando no caramanch&o. A escola se
fazia em um quintal de aprendimentos, um quintal que tornava tudo em jeito de infancia,
convidando a se inventar outras maneiras mais bonitas, festivas, poéticas, mas ndo menos
comprometidas e organizadas, de ensinar e aprender. Nesse quintal, cotidianamente, o dia
comegava com uma grande ciranda com todas as criangas, adolescentes e educadores
reunidos, cantando e dancando cantigas da tradi¢do oral em baixo da grande mangueira; 0s
desenhos das criancas invadiam todos 0s espacos e também o0s seus risos e suas
brincadeiras; folguedos populares como o Bumba-boi, o teatro de mamulengos e as rodas
de congado aconteciam sem maiores cerimonias e datas especiais; adolescentes vestidos
como principes e princesas se langavam sem constrangimento ao brinquedo de encenar
delicadamente a histdria de amor de Eros e Psiqué escrita por Fernando Pessoa; exercicios

de escrita eram feitos a partir de cartas de amor, de despedida ou de agradecimento que



82

eram trocadas e ansiosamente aguardadas, e ndo eram raras as vezes em que professores

eram surpreendidos em cima das arvores.

Agquele espago-quintal continha uma determinada substancia que propunha um
cotidiano de escola prenhe de fabulagbes, de tempos de contemplacéo e de devaneio — 0
que fazia da escola um lugar querido, onde as criancas tinham assegurada a possibilidade
de dar vida aos seus exercicios de infancia. Isto fica evidente na pesquisa de doutorado
realizada por Andréa Borges de Medeiros sobre os modos de lembrar da infancia realizada
com criancas daquela escola que viveram suas primeiras experiéncias de escola naquele
quintal. Nesse estudo, a pesquisadora parte do suposto de que as criancas podem reinventar
os sentidos das suas experiéncias com o passado e, dessa forma, reinventar também os
sentidos da vida que experimentam no tempo do seu viver. No intuito de enveredar por
essa idéia, Andréa se lanca na busca de perceber a dinamica da memdria da infancia com
énfase na narrativa das proprias criancas geradas a partir do encontro com certos artefatos
gue guardam os vestigios de alguns acontecimentos de escola; artefatos que, tocados pelo
olhar das criangas, foram capazes de contar sobre os modos de lembrar e de narrar o
vivido. Durante a pesquisa, muitas foram as histdrias geradas do encontro das criangas com
tais objetos, mas aqui me cabe contar apenas uma delas, uma vez que ela se faz capaz de
elucidar a poténcia dos cenarios daquele quintal em propiciar nascimentos de fabulagdes.

Transcrevo m pequeno trecho da tese em questao.

As histérias proliferavam aos borbotSes, porém fragmentadas, sempre
interrompidas. A expressdo “loira do banheiro” foi repetida vérias vezes e a ela
eram acrescentadas outras, tais como: “Eu vi”, “A gente fazia medo no
Adrianinho, aquele que ja 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 debaixo; da grande arvore; das escadas escuras e das aranhas
que teciam suas teias nas beiras do telhado declinante, ornado pela umidade
absorvida no viés dos tempos. Outros elementos e outras histérias mesclavam-se
com a histéria da loira: fantasmas, montes de areia que pareciam tamulos e se
mexiam, espelhos e magia feita com barro. (MEDEIROS, 2010: p.219)

Esse fragmento se mostra, para mim, como uma possibilidade de pensar a
materialidade do espaco como linguagem, capaz de engendrar determinadas experiéncias
apenas possiveis naqueles especificos cenarios. E 0 espa¢o em questdo — por conta dos

seus recantos mal iluminados, das suas possibilidades de esconderijos, do assoalho velho
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que estalava, da umidade, teias de aranha e montinhos de terra que remetiam a um universo
assombrado — era capaz de mostrar para as criangas um rosto que so elas eram capazes de
reconhecer nos seus encantamentos, nas suas magias e medonhas imagens. Um universo
compartilhado intimamente entre as criangas, mas invisivel para os adultos, que, mesmo
sem serem capazes de enxergar o mundo do encantado, deixavam-se, vez ou outra,
atravessar pelos imaginarios de infancia advindos da imagem de um quintal que convidava
as sombras das arvores, a cirandar, a imaginar histérias e propor praticas de escola que
dialogassem com esse universo da infancia. Podia-se dizer que, naquele espago, ia se
desenhando uma pedagogia de quintais, um jeito de fazer escola permeado pelas l6gicas da
infancia, capaz de inscrever naquela cultura de escola outros modos de dialogo com o

conhecimento e com vida mesma.

Aconteceu que um dia esse quintal se fez grande: onde antes a horta, a cozinha
pequena e acolhedora, a grande mangueira, a penumbra que incitava imaginagdes, agora 0s
amplos espacos, 0 concreto, as paredes, a linha reta. O pintor boliviano Romulo Quiroga
tem uma afirmacdo que diz sem piedade que a “expressédo reta ndo sonha”. Pois 0 que 0
corpo da nova sede da escola nos propunha era o desafio de fundar sonhos e belezas ali
naqueles angulos retos e duros. Lembro-me de quando nos mudamos para a hova sede e da
urgéncia em povoar de vida aquele espaco com uma infinidade de desenhos das criangas,
na intencdo de encontrar ali a alma do espaco que haviamos deixado. A mudanca
aconteceu por uma necessidade de ampliacdo da escola para atender mais criangas, 0 que
seria impossivel no antigo espaco. Assim, se antes a escola atendia por volta de 100
criangas, agora passava a receber quase trezentas, que ficariam na escola oito horas por dia,
uma vez que foi feita também a opgdo pelo horério integral. O numero de professores
também aumentou consideravelmente — nimero que hoje beira a quarenta educadores entre
efetivos e contratados. A proposta pedagdgica da escola ndo se alterou com a mudanca,
mas a cada dia ficava evidente a dificuldade de permear aquele novo espago com aquela
substancia primeira capaz de inspirar novas poéticas na cultura daquela escola. Muitas
tentativas e esforcos foram e tem sido feitos na intencéo de vivificar o cotidiano da escola
apesar das muitas dificuldades: Assim surgiu, por exemplo, o Giros, uma proposta de
organizacdo da escola onde, no periodo da tarde, as criangcas podem escolher suas oficinas
de trabalho de acordo com o seu desejo — oficinas que podem agrupar criangas de idades
diferentes e que tem seus tempos de experiéncia ampliados. Ao fim de cada experiéncia,

sdo organizados cortejos de partilha daquilo que foi vivido. Dessa forma, adolescentes e
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criangas se entrelacam num vai e vem de visitas, encenacgdes, exposi¢des, contagcdes de
historias e musicalidades. E um movimento muito bonito de se ver e mostra 0 quanto a
escola deseja e se empenha em arredondar suas linhas retas frias de concreto e se fazer de
novo em ciranda. Um movimento que algumas vezes se faz forte, potente, mas que, em
outros momentos, se mostra fragil e com poucas forcas de criar 0 novo em uma estrutura
de escola que, agora, por conta de toda a complexidade em que se faz constituida, também
sente as forcas cristalizadoras de uma cultura escolar candnica que insiste em se fazer
presente na materialidade dura de um espaco de aprender, na presenca constante das
avaliacOes externas que ignoram os pequenos detalhes do cotidiano e as particularidades de
cada crianga, e que, apesar de ter o seu valor como instrumento diagndstico, cria
ansiedades na escola, na busca de atingir um bom desempenho — o que coloca em risco a

sobrevivéncia de modos outros de educar, mais vivos e significativos para as criangas.

Ao longo dos oito anos que estamos habitando a nova sede, hoje ja ndo tdo nova,
muitos acontecimentos foram dando forma e vida a esse novo espaco onde a cada dia
novos desafios se impde, e onde utopias e desesperangas se alternam de tempos em
tempos. Pois 0 ano de 2013, época que dei inicio a0 meu processo de doutorado, foi desses
tempos dificeis onde a escola parecia ter perdido a dimensdo do sonho. E aqui se faz
importante dizer que a motivacdo que me levou a empreender a dificil jornada de um
doutorado foi o desejo de olhar mais atentamente e de modo mais demorado e cuidadoso
para as culturas da infancia e suas poéticas, expressas nos modos como as criangas
estabelecem experiéncias com o mundo. Mas como encontrar essa infancia na escola em
tempos de desesperanca? Lembro do olhar cansado e sem brilho de muitos professores, das
suas queixas infinitas em relacdo a organizacdo da escola, e também em relacdo as
criangas. O cenario era de desencanto: muitas criancas se negavam categoricamente a
entrar na sala da aula, fingiam doencas para escapar da escola, muitas fugiam, agrediam
verbalmente professores e se rebelavam contra os tempos enormes que ficavam presos nas
salas de aula onde, muitas vezes, eram realizadas atividades pouco significativas para elas.
Pois é neste contexto que Miltinho brada o seu desejo de fazer sobreviver a sua infancia
gritando ininterruptamente “eu quero ser crianca, eu quero ser crianca!”. E nesse contexto
que, talvez pela primeira vez na vida, a escola tenha perdido o sentido para mim, e eu tenha
desejado estar longe dela e proxima de uma infancia que encontrava ali poucos espacos de

acolhimento para as suas formas de existir e se expressar.
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Por conta de todas estas questdes, buscando outros espacos de encontro com a
infancia no seu exercicio maior de liberdade, proponho a Sénia, minha orientadora,
investigar as criancas nos seus modos de ser, em outros cenarios que nao a escola, onde,
naquele momento, eu acreditava ser impossivel realizar uma pesquisa de tal natureza.
Diante dessa minha recusa em pesquisar a escola, SGnia me convoca a refletir sobre a
minha responsabilidade politica com a educagdo e com as criancas daquela escola, e me
convence gue migrar para outros cenarios — como os das infancias das Folia de Reis ou as
infancias do Vale do Jequitinhonha, como eu desejava — significaria trair toda minha
trajetoria de vida, profundamente envolvida com as culturas da infancia, com as criancas
da escola e com o projeto de educacédo constituido na Escola José Calil. Naquela conversa,
Sonia me fez ver o descabimento de fugir daquele que talvez tenha sido um dos ideais
principais da minha vida como educadora: o de acreditar na possibilidade de encontros
poéticos, bonitos, importantes e férteis de aprendimentos entre infancia e escola.

O poeta austro-hungaro Reiner Maria Rilke, nas suas Cartas a um jovem poeta,
escreve aconselhamentos ao jovem aspirante a poeta Franz Xaver Kappus, em 1903. Em
um trecho de uma das cartas, ele responde ao questionamento de Kappus, que deseja saber
se verdadeiramente 0s seus versos sdo bons. A esses questionamentos Rilke lhe responde

da seguinte forma:

Pare de perguntar sobre a qualidade de seus versos a toda gente. O senhor olha
para fora, e é isso sobretudo o que nao devia fazer agora. Ninguém pode
aconselha-lo e ajuda-lo. Ha apenas um meio. Volte-se para si mesmo. Investigue
0 motivo que o impele a escrever, comprove se ele estende as raizes até o ponto
mais profundo do seu coragdo. Sobretudo isso: pergunte a si mesmo na hora mais
silenciosa de sua madrugada: preciso escrever? Desenterre de si mesmo uma
resposta profunda. (RILKE, 2013: p.25)

O movimento que me propus a fazer ap6s a conversa com minha orientadora foi
sequir também este conselho de Rilke, que diz da importancia de investigar o0 motivo que
me impele a escrever uma tese, um motivo, uma questdo que, segundo o poeta, é capaz de
estender suas “raizes até o mais profundo”. Assim, no intuito de perseguir uma escrita e
uma investigacdo realmente significativas para mim — uma investigacdo que se faca de
profundidades — me proponho, entdo, o desafio de pensar sobre a presenca/auséncia da
cultura da infancia na cultura da escola e sobre 0s possiveis entrelagamentos poéticos entre

essas culturas tdo distintas. Algumas questdes comegcam a dar 0s primeiros contornos ao
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projeto de pesquisa, tais como: a escola é capaz de acolher a infancia das criancas? E
possivel pensar uma escola que contenha a infancia na sua dimens&o criadora e poética? E
possivel conceber uma escola como lugar onde se possa manter aberta a relacdo com a

poténcia criadora do humano?

Se olharmos historicamente para a natureza da escola enquanto instituicéo,
veremos, ao longo dos anos, que o seu papel tem sido, tradicionalmente, o de doutrinar a
infancia, de domar seus movimentos, ensinando a sentar, a silenciar e ndo questionar as
ordens impostas. Existem inumeros estudos que tratam dos mecanismos de controle dos
corpos e das sensibilidades da infancia e das marcas deixadas pela cultura da escola nos
modos de estar no mundo que sdo prdprios das criangas, que véem ai suas formas de
expressao abreviadas e tolhidas. Apesar de considerar tais estudos relevantes, o que me
move a investigar as articulacdes entre cultura da escola e cultura da infancia é justamente
uma mudanca de olhar para esse questionamento. Que as criangas sofrem uma influéncia
enorme da escola, para a liberdade ou para o condicionamento, na formacdo das suas
subjetividades e sensibilidades, isto é fato. Mas o que comeca a me instigar € talvez o
movimento que se faz no seu justo oposto sentido, que € pensar na possibilidade da cultura
da infancia afetar a cultura da escola, da sua capacidade de imprimir no corpo da escola as

suas marcas.

A partir desta premissa, me proponho entdo a uma busca pela infancia que vive na
escola ndo a partir de um olhar para uma estrutura maior do cotidiano escolar, mas sim a
partir do olhar para os pequenos acontecimentos, as miudezas, 0S gestos minimos das
criancas, capazes de expressar vivamente os seus modos de habitar o mundo. E é neste
exercicio de busca que os Miudos Circos, enfim, se tornam visiveis para mim. Miudos
Circos que, em um contexto escolar, podem ser compreendidos como cenarios onde a
infancia é capaz de vigorar, sendo capaz de se expressar a partir da sua poténcia criadora,
inventiva e poetica. Cenarios que vivem nos sussurros, nos subterraneos da escola, mas
que, por vezes, sao capazes de transbordar suas ldgicas para além das suas invisibilidades e

tocar a cultura da escola, deixando ali as suas marcas.

No capitulo anterior, apresentei as origens da imagem dos Miudos Circos como
alegoria criada a partir das semelhancas existentes entre a Cultura do Riso no contexto da
Idade Meédia (tal qual exposto por Bakhtin) e a Cultura da Infancia no que se refere a

poténcia regeneradora que ambas possuem de estabelecer relagbes com 0s contextos de



87

vida dominante, poténcia transgressora que o pensador russo tdo bem denominou de “um
alegre principio regenerador”. E neste sentido, portanto, que pretendo observar as relacdes
entre a cultura da infancia e a cultura da escola por analogia com as relagdes entre cultura

popular e dominante conforme os estudos de Bakhtin.

Agora entro mais um pouco em detalhe: o rito carnavalesco e o circo em praca
publica abalavam a ordem estabelecida assim como a cultura da infancia pode ser capaz de
profanar as formas de organizacdo escolar e as suas logicas pautadas predominantemente
em padr@es de racionalidade. Se pensarmos na cultura escolar do nosso tempo, podemos
dizer gque ela ainda se mantém ancorada nesses padroes que fazem com que as formas de
construgcdo do conhecimento ainda estejam quase que unicamente centradas nas formas
racionalistas e que a imaginacdo poucas vezes € convidada a participar dos processos de
conhecer; que o tempo se articula de maneira tdo fragmentada e acelerada que dificulta (se
ndo impede) as contemplacdes e devaneios tdo proprios da infancia. E nesse sentido que
ainda é possivel dizer que a escola, enquanto instituicdo, apesar de todo o seu inegavel
esforco de manter um compromisso com a infancia, paradoxalmente, também contribui,

ainda hoje, para a colonizacéo das subjetividades e sensibilidades infantis.

E bom que se afirme, entretanto, que as criancas ndo sdo de forma alguma
receptoras passivas das regulacdes da escola, mas que, diante do que cotidianamente Ihes é
imposto, elas criam formas inventivas e muito proprias de reverter esse jogo imposto pela
instituicdo. E, aqui, ndo estou falando de movimentos extremos de resisténcia das criangas
em relacdo a escola, como as fugas, as pixacOes, etc. Ndo serdo dessas transgressdes (ndo
menos importantes) que tratarei nesta pesquisa. Faco minha opc¢do neste estudo por olhar
para as profanagdes constituidas a partir dos movimentos, dos gestos e sensibilidades
infantis que, por sua prépria natureza e modos de se articular no mundo, j& se constituem
em “discretas inversdes” de sentido (CERTEAU, 1996) das I6gicas impostas pela cultura
escolar. Falo aqui das astucias e das mil maneiras de jogar e desfazer o jogo do outro, que,

como Certeau afirma, caracteriza

a atividade sutil, tenaz, resistente de grupos que, por ndo ter um proprio , devem
desembaracar-se em uma rede de forcas e de representagdes estabelecidas, tem
que fazer com. Nestes estratagemas de combate existe uma arte de golpes, um
prazer em alterar as regras do espaco opressor. (CERTEAU, 1996: p.79)
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Assim, de acordo com Certeau, essas astlcias a que ele denomina taticas podem ser
compreendidas como a acéo articulada que é determinada pela auséncia de um préprio, ou
seja, sdo articulacdes que se constituem em um movimento “dentro do campo do inimigo”.
A tética ndo tem por lugar sendo o do outro, e por isso deve improvisar modos de jogar a
partir de regras do terreno que lhe é imposto, o que faz com que Certeau a denomine como

“a arte do fraco”.

As taticas a que me refiro aqui, portanto, se constituem como uma determinada
forma de existéncia de uma cultura da infancia que insiste em resistir aos processos
civilizatorios e adultocéntricos apregoados pela escola a partir das piratarias das criancas
gue cuidam de disseminar, preservar e reinventar os fazeres e as subjetividades da infancia
dentro de um contexto escolar. Neste sentido, podemos comparar as sabedorias dos
pequenos a trampolinagens, “palavra que um jogo de palavras associa a acrobacia do
saltimbanco e sua arte de saltar do trampolim, e como trapacaria, astlcia e esperteza no

modo de utilizar ou driblar os termos dos contratos sociais” (CERTEAU,1996: p.79).

E, portanto, a partir da alegoria com o universo da cultura do riso, da cultura do
circo (postos da forma que apresentei até aqui) que busco dar visibilidade a estes cenarios
que contam das pequenas formas de profanacao desses meninos e meninas: uma forma de
profanacdo constituida por aquele alegre principio regenerador que Ihes é propria. Neste
sentido, esta pesquisa se propde a contar de alguns cenarios, alguns acontecimentos que
nos permitirdo refletir sobre as imbricagdes dos mundos da infancia nos mundos da escola.
E importante dizer que os Mitdos Circos costumam se manifestar como mundos plenos do
imaginario de infancia e que, quase sempre, se fazem imperceptiveis ao olhar dos adultos.
Mas, em certas ocasifes, nas suas lonas, surgem pequenos furos, buraquinhos minusculos
que deixam penetrar o brilho da imensiddao de luminescéncias de estrelas, advindo dos
gestos e palavras das criangas, que estdo, afinal, tanto dentro quanto fora: iluminam-se pela
luz das estrelas e sdo, a0 mesmo tempo, essa luz. E € a partir desses vazamentos, desses
transbordamentos que apresento enfim, a questdo deste estudo, que busca investigar o que
acontece quando as poéticas advindas das culturas infantis escapam dos seus universos
restritos ao mundo da Infancia, e tocam, ainda que de modo minimo, a cultura de uma

escola?

No intuito de deixar mais claro quais sdo 0s processos de construcdo deste estudo,

me proponho agora a esmiucar um pouco mais 0s caminhos metodoldgicos percorridos por
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mim durante esta pesquisa que se prop0e a investigar o infimo, o detalhe, 0 pequeno gesto
das criancas como um caminho viavel capaz de dar visibilidade as culturas infantis no
interior da escola. Neste sentido, 0 que busco é contar a historia de uma escola tendo como
foco a miudeza do cotidiano, pautando o meu olhar e atengdo ao que acontece as margens
de uma histéria oficial, através daquilo que se faz quase invisivel e imperceptivel, mas que
se configura como forca capaz de produzir sentidos nos contextos de vida a que pertencem.
Buscando suportes para sustentar esta minha escolha, me ancoro no pensamento de Luce
Giard (2009), que, nos seus escritos em parceria com Michel de Certau, vai defender a
importdncia das “praticas ordinarias” para se construir uma compreensdao possivel e

significativa do real. Esta autora vai defender a importancia de

Voltar os olhos para as pessoas e as coisas do presente, para a vida comum e sua
diferenciacdo indefinida (...). Aceitar como dignos de interesse, de analise e de
registro aquelas praticas ordinarias consideradas insignificantes. Aprender a
olhar estes modos de fazer, fugidios e modestos, que muitas vezes sdo 0 Unico
lugar de inventividade possivel do sujeito. (GIARD, 2009: p.217)

Os Miudos Circos que me proponho a estudar sdo, portanto, cenarios onde se faz
possivel encontrar estes “modos de fazer, fugidios e modestos, que muitas vezes sdo o
unico lugar de inventividade do sujeito”. A partir deste angulo do olhar, se torna possivel
vislumbrar o gesto infantil na sua forca e na sua peculiaridade, em um exercicio de olhar
microscopico de tentar detectar as “discretas inversdes” (CERTEAU, 1996), as suspensdes
festivas que as criancas fazem a todo tempo, invertendo sentidos impostos pelas l6gicas da
modernidade, l0gicas estas que a escola estd historicamente comprometida em perpetuar.
Neste sentido, esta pesquisa busca dar visibilidade ao “murmurio incansavel” das criangas,
presente nas suas astucias, nas taticas genuinas de sobrevivéncia das suas infancias, em um
movimento proprio das criancas de se locomover no mundo a partir de outros parametros,

de outros registros.

Podemos dizer que esta pesquisa se ancora também em uma metodologia
barrosiana (fazendo referéncia aqui a Manoel de Barros) — e porque ndo dizer também
benjaminiana - que, inspirada no proprio movimento infantil, se propde a “pegar o traste e
dar dignidade a ele” (BARROS,1996), ou a escrever um “tratado das grandezas do

infimo” reconhecendo nas insignificancias ndo s6 matéria prima perfeita para a poesia, mas
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sendo capaz de reconhecer a miudeza como principio primeiro a partir da qual toda uma

vida se sustenta.

Portanto, € a partir destas premissas que conduzo a elaboracdo deste estudo,
buscando em um primeiro momento, selecionar os cenarios — os Miudos Circos — que fardo
parte desta tese. Na busca por garimpar estes cenarios, me proponho a buscar nas
memorias da escola — fazendo um recorte de dez anos — algumas histérias que foram
capazes de se enquadrar neste perfil de acontecimento, qual seja: ser capaz de evidenciar a
poténcia do gesto infantil em um movimento de escola. Das muitas historias acontecidas
neste periodo, selecionei para esta pesquisa trés cenarios que, acredito, ja se fazem em
matéria suficiente para propor uma discussdo envolvendo os didlogos possiveis entre a
cultura da infancia e a cultura da escola. Apresento aqui, brevemente, os trés cenarios

selecionados:

HISTORIA DOS CARAMUJOS

Este cendrio busca discutir — a partir da narrativa de um estudo sobre caramujos e
outros moluscos com criancgas pequenas — questdes referentes a traduzibilidade do universo
da infancia na cultura escolar. A partir deste estudo de malacologia, realizado com criancgas
de cinco anos, surgiram algumas questdes sobre a possibilidade de se traduzir a cultura da
infancia no interior da cultura da escola, na tentativa de buscar assegurar as criangas a
oportunidade de experienciar o0 mundo em concordancia com a especificidade que a
condi¢do infantil guarda, o que significa pensar um processo de construcdo de
conhecimento que se faz em situacdo de limiar entre razdo, imaginacéo, tradicdo e criacao.
Neste sentido, este cenario nos provoca a pensar este processo de traducao tendo em vista
toda uma tradicdo de cultura escolar pautada na idéia de civilizar, doutrinar, transmitir

conhecimentos e “adultizar” as criancas.
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HISTORIA DOS BRINQUEDOS E DAS BRINCADEIRAS

Impossivel falar das poéticas da infancia sem tocar nas questfes envolvendo o
brinquedo, que é o territério onde a crianga se mostra em toda sua inteireza e brilho.
Assim, neste capitulo, se contara de alguns brinquedos encontrados na escola produzidos
pelos proprios meninos e meninas nas brechas e nos escondidos de uma cultura escolar.
Falo aqui daqueles brinquedos inventados pela propria crianga, fruto do seu desejo de
investigacdo do mundo. Muitos destes brinquedos foram coletados por mim durante muitos
anos de encontro com criangas, mas, para a pesquisa, selecionei apenas dois deles, por
acreditar que ja sejam capazes de sustentar uma discussao aprofundada sobre a relacdo
infancia / brinquedo / escola. A tdnica deste capitulo, portanto, sera buscar refletir como o
brinquedo e o brincar encontram ressonancias no contexto escolar, ou, melhor dizendo,
pensar como a presenca do brinquedo é capaz de permear o cotidiano escolar, em uma
tentativa de refletir sobre as possibilidades da escola acolher e dialogar com este gesto téo

préprio da infancia.

A HISTORIA DAS BORBOLETAS

Neste capitulo se conta de quando as borboletas, ha exatos dez anos atras,
invadiram a escola trazidas pelas médos de dois meninos — Hugo e Leonel —, e de como,
desde entdo, elas voltaram muitas outras vezes trazidas pelas maos desses mesmos
meninos, em épocas diferentes de suas vidas, permitindo que outras criangas tambem

pudessem experienciar o maravilhamento diante da beleza dos nascimentos das borboletas.



92

Este cenario se faz importante por se constituir como fio condutor que promove
reflex@o sobre situacdes onde a crianga é capaz de propor a criacéo e a preservacao de uma
tradicdo na escola — a tradicdo de presenciar nascimentos de borboleta ano ap6s ano — e
inspirar praticas pedagdgicas criadas em decorréncia destes nascimentos, inaugurando ali
um espaco/tempo de experiéncia a partir da fundacdo de uma comunidade de partilha entre

as criancas de diversas idades e os educadores.

Apbs selecionados 0s cenarios, um outro movimento se fez necessario: o de rastrear
e organizar em um pequeno acervo alguns objetos que fossem capazes de guardar a
memoria de cada um daqueles acontecimentos. E aqui € importante dizer que esse
rastreamento sO foi possivel devido a existéncia, na escola, de um arquivo de praticas
pedagdgicas constituido hd mais de quinze anos; um arquivo que guarda de modo
sistematico e organizado — com a data da realizacdo de cada trabalho, o nome da professora
e das criancas envolvidas no processo — as praticas de uma escola materializadas em
pinturas, fotos, desenhos, livros, percursos de estudos encadernados em albuns, tapetes de
se contar historias, bordados, e tantos outros artefatos confeccionados no cotidiano escolar.
A funcéo dessa colecdo é preservar a historia da cultura de uma escola nos seus modos de
fazer, de estabelecer relacdo com a construcdo do conhecimento, de se posicionar
politicamente e esteticamente diante dos processos de ensinar e aprender. Podemos dizer,
fazendo uso de uma imagem sugerida por Francisco Regis, que 0s objetos desse arquivo
podem ser compreendidos como “partes amputadas” de uma vida de escola; fragmentos
que, desenraizados de seus contextos originais, sdo capazes de gerar novas composicoes de
sentido fertilizando outras sensacdes, outros significados em acasalamento com o ato
reflexivo” (REGIS, 2004: p.151).

Estes objetos ndo sdo apenas a representacdo de seus primeiros usos e sentidos,
mas a presenca de algo que se desloca a partir da observagdo, fertilizando outras
sensacdes, outros sentidos em acasalamento com o ato reflexivo. (...) Estes objetos
se colocam na poténcia de serem atravessados pelo olhar, de ser emotivo e
dramatico, ou sutil e quase imperceptivel mas sempre indutor de novas
configuracdes da percepcdo. (REGIS, 2004: p.151)
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Portanto, a fungdo de cada um desses artefatos é preservar e consolidar um fazer
pedagdgico a partir de um movimento ininterrupto de apresentacdo e exposi¢cdo destas
praticas, ano apds ano, aos antigos e novos educadores daquela instituicdo, no intuito de
inspirar e fomentar ouras novas praticas que se ancorem Nnos mesmos principios que
ensejaram as originais. Assim, cada uma dessas materialidades ¢, como bem diz Francisco
Regis, “um abismo” capaz de cavar profundas aberturas de sentidos e reflexdes sobre um

modo de fazer escola.

E importante demarcar aqui a importancia desse arquivo como algo fundamental na
educacdo da minha sensibilidade — e também de muitos outros educadores da escola — para
refletir sobre as questGes da memoria e preservacdo de objetos em um contexto escolar,
que, na maioria das vezes, se constitui em um espaco feito a partir de uma tradicéo
marcada por descartes, onde pouco se guarda, a ndao ser documentos oficiais (atas de
reunido, diarios, livros de ponto, cadernos de ocorréncia...) que, sozinhos, pouco tem a
contar do cotidiano vivido na escola. A partir da construcdo do arquivo coletivo de praticas
da Escola José Calil, fundado no inicio dos anos 2000, uma infinidade de objetos de
memoria relacionados as préaticas cotidianas de ensinar e aprender passou a ser guardada
como possibilidade para que acontecimentos, praticas, encontros, e historias de escola
fossem redimensionados no tempo, ganhando outros modos de entendimento e

configuragdes.

Apresentei aqui, brevemente, o significado desse arquivo para a cultura da Escola
José Calil, no intuito de situar o contexto de onde foram rastreados os objetos referentes
aos cenarios por mim selecionados durante a pesquisa. Cada um desses trés cenarios conta
com alguns objetos que preservam na sua matéria um pouco da histéria vivida durante o
tempo da experiéncia desses acontecimentos. E, portanto, para melhor contar a histéria
desses Miudos Circos, foi importante organizar os objetos referentes a cada um dos
cenarios em uma pequeno acervo material construido especificamente para esta pesquisa.
Aqui € importante dizer, no entanto, que nem todos os objetos coletados para este estudo
foram recolhidos do acervo de praticas da escola. Alguns foram guardados por mim em
uma colecdo particular e outros por Andréa Borges, coordenadora da escola, também em
um arquivo proprio. Mas percebo uma estreita relacdo entre estas pequenas colecOes

particulares e o arquivo de praticas da escola, uma vez que reconhecgo nesse ato de guardar,
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feito particularmente por cada professor, um aprendizado e um desejo de memoria

fundados na experiéncia de construcéo do arquivo coletivo da escola.

Antes de enveredar pelos significados do arquivo da escola para esta pesquisa, acho

importante demarcar primeiro a origem e caracteristicas de cada um dos objetos.

REFERENTES AO CENARIO DOS CARAMUJOS

Um album-portifélio com fotos, textos e desenhos das criancas, confeccionado
durante o tempo da experiéncia vivida. Esse album pertence ao arquivo da Escola
Municipal José Calil Ahouagi. Além do album, também foram guardados por mim
algumas fotos e videos registrando a visita das criancas ao Museu de Malacologia da

Universidade Federal de Juiz de Fora e algumas conchas presenteadas pelo Museu.

REFERENTES AO CENARIO DOS BRINQUEDOS

Estes objetos fazem parte de uma colecdo pessoal constituida de brinquedos
presenteados a mim pelas criancas, de brinquedos-arminhas confiscados das criangas por
professores durante suas aulas e de brinquedos capturados por mim no dia-a-dia da escola

por conta da beleza e inspiracdo poética que emanam de cada um deles.
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REFERENTES AO CENARIO DAS BORBOLETAS

Esse arquivo organizado aqui para a pesquisa se constitui de notas de campo
escritas por mim em 2006 durante a experiéncia vivida com as criangas, de desenhos de
criancas de 2012, de dois artigos cientificos escritos por Andréa Borges de Medeiros que
dialogam com o acontecimento das borboletas, e de dois ensaios fotograficos: o primeiro,
realizado em 2006 pelo fotégrafo Abilio Weiand, e o outro em 2012, registrado por Andréa

Borges e por mim.

O procedimento de se organizar essa pequena colegdo com 0s objetos pertencentes
aos trés cendrios se faz necessario por conta da proposta de se converter cada um desses
objetos em fonte do olhar capaz de gerar aproximacgdes com os modos de habitar 0 mundo
das criangas, com suas poéticas e suas sensibilidades. Podemos dizer que cada uma dessas
fontes-objetos guardam os vestigios de gestos infantis, materializando o rastro do
movimento e do desejo das criangas que as produziram ou se deixaram capturar por elas.
Um pequeno “para-quedinha” confeccionado com uma sacola plastica, por exemplo, é
capaz de contar da necessidade infinita de brincar das criancas, da sua capacidade de
inventar tendo os restos como mateéria, da obediéncia de cada menino diante dos chamados
sedutores dos ventos convidando a algar voo, e uma fotografia registrando o olhar
encantado de um menino diante de um caramujo pequeno e gosmento é capaz de nos
comunicar do maravilhamento das criancas para com o0s seres despreziveis e
insignificantes. Neste sentido, usando aqui uma expressdo de Sandra Pasavento, podemos
categorizar esses objetos como uma “traducdo externa” das sensibilidades infantis, uma
traducdo capaz de transformar em materialidades, em objetividades palpaveis as
subjetividades mais finas, os sentimentos, as experiéncias intimas individuais ou coletivas

das criangas.

E fundamental aqui dizer que esses objetos tem um papel fundamental nesta
pesquisa pois se constituem em “fontes testemunho do sensivel” (PASAVENTO, 2005), o
que significa dizer que sdao materialidades palpaveis capazes de dar legitimidade as
narrativas geradas da interpretacdo desses objetos em consonancia com o acontecido

presenciado por mim no tempo da experiéncia. De acordo com Sandra Pasavento,
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E necessario que a narrativa se fundamente no que chamam de marcas de
historicidade, ou as fontes, ou registros de algo que aconteceu um dia, e que
organizados e interpretados, dardo prova e legitimidade ao discurso
historiografico. (PASAVENTO, 2005)

Além de registrarem, legitimarem e comunicarem as sensibilidades infantis, outra
importancia de se reunir essas fontes para esta pesquisa se constitui da capacidade que
cada uma delas tem de se converter em um suporte de memoria, se colocando como um
dispositivo através do qual se iluminam as memorias dos acontecimentos, possibilitando
uma visdo mais rica e detalhada de cada um deles. Mas para se deixar atravessar pela forca
desses objetos foi preciso um exercicio de reeducacao do olhar, tornando-o mais sensivel,
de modo que me fosse permitido chegar ao mundo da infancia e a0 mundo do passado
vivido em cada experiéncia de uma forma mais aberta as possibilidades de encontro. Essa
educacéo do olhar envolve principalmente poder perceber o contexto semantico que existe
nos objetos; envolve fazer falar o mundo das coisas através da busca do “invisivel que se
esconde e se presentifica na linguagem-imagem das coisas” (JOBIM e SOUZA, 1994: p.

145). De acordo com Etienne Francois, € imprescindivel

N&o esquecer que as fontes s6 comecam a falar a partir do momento em que a
interrogamos, e que a qualidade das respostas que elas podem dar coincide com a
qualidade das questdes que se formulam. (Etienne Francois In BOUTIER e
JULIA, 1998: p.78)

A intencdo, ao reunir esses objetos, foi interroga-los sobre as maneiras como as
criangas se colocam no mundo e encontrar as marcas do gesto infantil cravado em cada um
deles para, atraves dessas marcas encontradas, buscar perceber se elas foram capazes de
possibilitar dialogos entre a cultura da infancia e a cultura da escola. Podemos entdo dizer
gue esta pesquisa se constitui em um estudo de base documental ancorada em um exercicio
hermenéutico de leitura das fontes. A partir da leitura dos objetos, foram tecidas
interpretacdes sobre 0 modo de habitar o mundo que é préprio da infancia, e através da
interpretacdo do gesto infantil, presente na materialidade do objeto, foi possivel buscar
evidéncias de afetacGes ou ndo afetacOes desses movimentos da infancia no cotidiano

escolar. A leitura desses objetos a e a capacidade de rememoragdo evocada por eles,
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permitiu investigar o que acontece quando essas poéticas da infancia transbordam para a

cultura da escola.

Expostos os percursos metodoldgicos que sustentam esta pesquisa, partimos agora
para a apresentacdo dos cenarios selecionados — os Miudos Circos — atraves dos quais
serdo contadas as historias de meninos na escola; historias das suas miudas profanacdes,
das suas “discretas inversdes” ds sentidos impostos muitas vezes pela cultura escolar. Na
intencdo de clarear toda a discussdo apresentada até aqui sobre essas trampolinagens da
infancia, quando em contato com a escola, apresento a seguir 0 meu primeiro circo
encontrado, ou seja, 0 primeiro cenario que conta dessas poéticas da infancia, que, a partir
do seu alegre principio regenerador, podem ser capazes de tocar, ainda que discretamente,
ainda que de modo minimo e quase imperceptivel, a cultura da escola. Apresento, portanto,
a historia de um caramujo marinho de trés cabecas e de tantos outros caramujos que

habitaram uma escola, trazidos pelo condéo da infancia.
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Miudos Circos

— Parte Um —

Como percorrer um caramujo ao modo da infancia?
ou

Sobre a delicada arte de traduzir a cultura da infancia em cultura da escola

Hd um comportamento de
eternidade nos caramujos

Manoel de Barros

Os primeiros caramujos chegaram nos principios do outono. Eram dois caramujos
africanos que foram trazidos pelo Wellington, um menino que estuda no quinto ano da
escola onde trabalho como professora; um menino andarilho, que faz seus brinquedos nos
brejos e nos cérregos das redondezas. Dessas suas andancas, ele nos trouxe de presente 0s
caramujos — para mim e para as criangas com quem trabalhava em uma turma da Educagéo
Infantil. Logo que os caramujos chegaram, as criancas ficaram em polvorosa: todos
queriam ver de perto, bem de perto, quase encostando o0 nariz na antena dos caramujos;
queriam pegar, deixar os bichinhos passearem pelo brago, pelas pernas; queriam saber o
que eles comiam, como andavam e ficavam grudados nas coisas, por que faziam tanto Xixi

e por gque deixavam aquele rastro de gosma por todo lugar que passavam. N&do imaginava
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que aqueles caramujos iriam encantar tanto as criancas — a ponto de algumas delas
passarem aquele dia inteiro observando cada um dos seus pequenos e lentissimos

movimentos.

Por se tratar de ser o caramujo africano — um molusco tido como praga no senso
comum, alvo de campanhas incentivando o seu exterminio por ser considerado um
transmissor de doengas —, resolvi me informar com a professora de Ciéncias da escola —
Lidiane —, para saber da veracidade dessas informacOes. Para minha surpresa, nessa
conversa, além de descobrir que aqui no Brasil o caramujo africano, em relacdo a
transmissdo de doencas, € quase que totalmente inofensivo, descobri também que Lidiane,
além de professora de Ciéncias da escola, era também malacéloga (estudiosa de moluscos),
e que suas pesquisas eram todas voltadas para o estudo dos caramujos. Diante de um
quadro tdo favoravel (criangas muito interessadas nos caramujos e uma especialista no
assunto dentro da escola para compartilhar conosco suas informacdes) resolvemos montar
juntas um projeto de trabalho para estudarmos mais profundamente a vida dos caramujos e
também de outros moluscos. E foi entdo que surgiu o0 nosso primeiro dilema: como estudar
malacologia com criancas tdo pequenas? Uma inquietacdo, em que bem me lembro, ja
trazia nas suas raizes uma preocupagdo em pensar uma forma de construcdo de
conhecimento que assegurasse as criangas a possibilidade de experimentar o mundo pelas
particularidades proprias da condicdo infantil . Nossos questionamentos giravam em torno
de pensar formas de construcdo de conhecimento que permitissem as criangas expressarem
0s seus proprios modos de percep¢do do mundo. E, nesse sentido, ndo sabiamos ainda
muito bem como fazer; como selecionar materiais, como organizar o planejamento. Sem
saber, na época, estavamos direcionando as nossas bem intencionadas a¢fes numa direcdo
que, de certa forma, ja inibia o didlogo com o mundo infantil. O que fomos percebendo
durante o tempo que durou a experiéncia — e que nds narraremos logo a seguir — é que nédo
fomos nds que permitimos as criangas se expressarem nos seus proprios moldes durante o
processo de encontro com um novo conhecimento, mas foram elas que nos convidaram e
nos permitiram percorrer o universo dos moluscos a sua propria moda. E é sobre esse
percurso que tratarei agora: um percurso que se materializa aqui no cenario de um dos

Middos Circos criados pelas criangas.

Pois, entdo, dando continuidade a narrativa do vivido com os moluscos, podemos
contar que os caramujos habitaram a nossa sala do outono até a chegada do verdo e que,

durante esse tempo, muitas histdrias aconteceram envolvendo o protagonismo das crian¢as
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nos modos de olhar, de registrar, de dizer e mesmo de conduzir 0s passos dessa experiéncia
com 0s moluscos. Pois sdo essas historias que passo agora a contar a partir de um dos seus
comecos que trata da correspondéncia entre uma professora doutora do departamento de
malacologia e criangas bem pequenas que, na época desse acontecimento, tinham por volta

de quatro e cinco anos.

Para que se possa compreender o sentido das cartas escritas, porém, é importante
que antes se narre um pouco dos acontecidos com 0s caramujos. Para 0os que léem este
texto é fundamental saber que, com a chegada dos caramujos africanos, outro tempo se
imp6s na nossa rotina; um tempo lento e repetitivo que consistia na contemplacédo
cotidiana dos movimentos e atividades diarias da existéncia daqueles caracdéis: eram
periodos enormes olhando os dois caramujos comerem, evacuarem, se movimentarem,
planejarem fugas de dentro do aquario em que estavam guardados e participarem de
corridas infinitamente demoradas na captura de uma folhinha de alface. As criancas
gerenciavam o tempo, enquanto eu propunha formas de registro e leituras em livros
especializados. Na tentativa de um aprofundamento maior, convidamos Lidiane, que, como
ja foi dito, era professora de Ciéncias das séries finais do Ensino Fundamental — e também

malacdloga —, para uma conversa sobre 0s modos de viver dos caramujos.

Nesse encontro, a professora apresentou para as crian¢as uma série de imagens de
varios tipos de caramujos, contando dos seus jeitos de viver, das funcdes e desenhos das
conchas e respondendo as inUmeras perguntas dos meninos: “Por que existem conchas de
jeitos tdo diferentes?”, “Por que a lesma ndo tem concha se ela também ndo pode pegar
muito sol?”, “Por que o caracol ndo deixa a lesma morar junto com ele na sua casinha pra
ela ndo ficar ressecada no sol?” Ja logo nesse dia, Lidiane se espantou com o interesse das
criangas, com o entusiasmo e o brilho no olhar dos pequenos diante daqueles middos
animaizinhos; uma postura que, segundo a professora, contrastava completamente com a
apatia e o desinteresse dos adolescentes com quem trabalhava. Tocada pelo interesse das
criancas, no dia seguinte ela trouxe como presente para a turma um caramujinho bem
pequeno, cujo nome cientifico é Bradybaena Similares. Ao contrario do caramujo africano
— que era grande, com uma concha muito escura e dura — o Bradybaena (que recebeu das
criancas 0 nome de Nené) era delicado, com uma conchinha pequena toda douradinha e
espiralada; e, como havia sido criado em cativeiro, podia ser segurado, apalpado e

acalentado pelas criangas.
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A mim, logo de inicio, impressionou muito perceber como aquele bichinho
minusculo era capaz de capturar toda a atencao das criangas, o olhar longo e demorado, e
também os seus afetos. E aqui posso dizer que 0s caramujos me mostraram 0 primeiro
mandamento da infancia aprendido no tempo dessa experiéncia: criangas pequenas amam o
pequeno, o infimo, o desprezivel, as coisas destinadas ao chdo. Eram tempos enormes
contemplando a lentiddo dos movimentos da boca, antenas e do corpo lambendo o chéo.
Tamanho estado de contemplacdo foi interrompido no dia em que Fernanda, a irmazinha
de trés anos de uma das criancas daquela classe foi nos visitar e, na sua avidez de também
segurar o caramujinho, acabou por aperta-lo com tanta forca que rachou a concha — feita de
matéria muito fragil. As criancas ficaram em profundo siléncio diante daquela pequena
tragédia, o que me fez reuni-las em roda para pensarmos o que deveriamos fazer diante do
acontecido. E a idéia logo veio do Vinicius, que disse: “Por que a gente ndo pergunta para
malaco6loga? Ela deve saber como a gente pode salvar ele!” As criangas gostaram da idéia

e decidimos escrever uma carta que propunha algumas solugoes.

11 de setembro de 2013
Querida tia Lidiane,

Outro dia aconteceu uma coisa muito triste com o nosso caramujo! A conchinha dele rachou e a
pele ficou agarrada na rachadura, e quando ele tenta entrar na sua casinha ndo consegue, parece
que fica apertado. O que nés podemos fazer para salva-lo? O Lucas e o Kaud deram a idéia de
construir uma casinha na forma de uma concha feita de tijolo e madeira com uma piscina dentro
para ele ficar sempre molhadinho e nunca ressecar. L& dentro pode ter tudo o que tem em uma
casa de verdade: cadeirinha, mesinha e um pratinho. Tudo bem pequenininho! E importante ter
uma portinha com correntinha para os passarinhos ndo comerem 0 nosso caramujo. Pensamos
que o Tiagao possa ajudar a gente a fazer essa casinha, ja que ele sabe arrumar qualquer coisa. O
Diego também deu outra idéia: 14 na obra perto da casa dele tem um monte de concha
abandonada; que tal se a gente colasse o corpinho do Bradybaena com um cola bem grudenta

nessa concha? O que vocé acha? Esperamos a sua resposta.
Um beijo, um cora¢do e um abraco.

Das criancas todas do Segundo Periodo e da Gisa
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Na carta, as criangas me pediam para escrever um pedido de socorro para o querido
Nené, e nessa escrita estavam registradas suas esperangas nas possiveis solucGes
imaginadas por eles, que demarcavam suas logicas tecidas de acordo com uma substancia
poética feita de fantasia, de sonho e de imaginacdo. A partir dessas logicas, poderia ser
plenamente possivel que Thiagdo — funcionario de servigos gerais da escola e que resolvia
0s mais diversos problemas, como trocar uma lampada queimada, arrumar carteiras
quebradas e arrumar os chinelinhos arrebentados das criangas com um preguinho —, fosse
também capaz de inventar uma casa apropriada para abrigar o pobre caramujo. Assim,
seria bastante natural, diante de tantas conchas abandonadas nos canteiros de obras,
encontrar alguma em bom estado que pudesse servir de novo abrigo para o fragil corpinho

de Nené.
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Depois de redigida por mim com base nas palavras dos meninos e das meninas e
ilustrada pelas préprias criancas, a carta foi enviada. Passou-se uma semana, passaram-se
duas, e nada de alguma resposta chegar. As criancas estavam impacientes, 0 caramujo
estava fraco demais e elas queriam uma solucdo. Lucas chegou a perguntar: “Sera que a tia
Lidiane néo sabe escrever?” Fui entdo perguntar para Lidiane o motivo da demora e ela me
falou da sua dificuldade em responder a carta. Com certeza, ela sabia bem a resposta, mas
ndo estava sabendo como traduzir seus conhecimentos de malacologia para a linguagem
das criancas, que traziam nas suas indagac6es o principio da esperanca (a certeza de salvar
0 caramujo), do devaneio e do sonho (colar o corpinho do caramujo em outra concha ou
construir uma casinha de madeira com piscina). Imagino que, diante da sensibilidade das
criancas, Lidiane teve medo de ofender aquelas delicadezas imaginadas. Mas, depois das

duas semanas, ela criou coragem e respondeu a carta.

Queridos alunos do Segundo Periodo e tia Gisa,

As idéias que vocés tiveram para consertar a concha do molusco Bradybaena similares foram
6timas, mas infelizmente ndo poderemos usa-las. Os caramujos nascem com suas conchinhas e
elas ficam presas no seu corpinho. A medida que o corpo cresce, a concha também cresce.
Algumas conchas sdo muito finas e podem se quebrar facilmente, como aconteceu com o
Bradybaena similaris de vocés. Na maioria das vezes, ao se quebrar, a concha machuca o corpinho
do animal e ele pode morrer. Outras vezes, quando a concha quebra ndo é mais possivel ao animal
entrar e se proteger, e ele pode morrer também. Consertar a concha é, portanto, muito dificil!
Durante a visita que vocés fardo ao Museu de Malacologia, vocés poderdo ver varios tipos de
concha: grandes, pequeninas, feias e bonitas, finas, grossas, leves e pesadas! Mas todas com a

mesma fungdo: proteger o caramujo!
Tia Lidiane

Juiz de Fora, outubro de 2013.
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Seu esfor¢o foi muito bonito: primeiro a professora pediu ao marido, que, segundo
ela, desenhava bem, para desenhar alguns caramujos na carta, achando que assim estaria
mais perto da linguagem das criancas e, com toda coragem, foi escrevendo devagarinho e
sem alarde — mas sem esconder a verdade das criancas — que ndo tinha jeito ndo; que 0s

caramujos nascem colados nas suas conchas e que ndo havia modo de construir outra nem
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colar uma nova no corpinho do Bradybaena, o que significava que 0 pequeno caramujo ia
morrer. O esforco feito por Lidiane para se aproximar das criangas me comoveu, pois,
mesmo ndo tendo intimidade com criancas tdo pequenas (ja que da aulas para
adolescentes), ela se permitiu ser tocada pela poesia, e procurou alcangar as légicas

infantis, demonstrando respeito e cuidado com a condi¢do que a infancia guarda.

Aqui ndo nos cabe julgar se as formas usadas para alcancar as légicas das criangas
foram apropriadas ou ndo. O que importa é nos determos no modo como essa professora se
deixou tocar pela poética da infancia, e como se preocupou em traduzir com fidelidade o
universo da infancia na sua resposta a carta enviada pelas crian¢as. Um esfor¢o de traducao
gue nos provoca a pensar, afinal, em possiveis formas de traduzibilidade dessa cultura

infantil, dessas I6gicas da infancia para o universo da cultura da escola.

Pensamentos sobre o delicado oficio do tradutor

Existe uma passagem da historia original de Peter Pan, escrita por James Barrie em
1911, em que o autor se aventura a dizer sobre a condi¢éo da infancia:

Mas eles (os médicos) nunca se meteram a desenhar a mente de uma crianca, nao
s6 porque € muito confusa, mas porque ela fica girando sem parar. E cheia de
linhas em zigue-zague, parecidas com os graficos de temperatura. Provavelmente
estas linhas sdo estradas da ilha. Ah, sim, porque a Terra do Nunca é sempre
mais ou menos uma ilha, com manchas surpreendentes de coral aqui e ali, com
recifes de coral e embarcagdes cheias de mastros se fazendo ao largo, com
selvagens e covis solitarios, com gnomos que quase sempre séo alfaiates, e em
cavernas por onde correm rios, com principes que tem seis irméos mais velhos, e
uma cabana que esté caindo aos pedacos, e uma velha muito velha de nariz torto.
(BARRIE, 2006)
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Barrie nos apresenta através de uma imagem literaria e poética, a condicdo
desviante proposta por Benjamin e o estado de devaneio anunciado por Bachelard,
indicando desvios e devaneios (“linhas em zigue-zague, parecidas com os graficos de
temperatura”), tdo préprios da crianga pequena. E é por meio dessa condigdo desviante,
imaginativa, criadora, sonhadora e incerta da infancia que proponho aqui uma reflexédo

sobre as possibilidades de traduzibilidade da cultura da infancia para o contexto da escola.

Mas o que significa traduzir a infancia no interior de uma cultura escolar? De
acordo com um dos significados apontado pelo dicionario Aurélio, traduzir significa
transpor, trasladar o significado de uma lingua para outra; nesse sentido, amplio essa idéia
trazendo aqui a proposta de uma traducdo nao entre linguas, mas entre culturas, na intencdo
de uma transposicdo de uma cultura da infancia para o interior da escola. Para que essa
idéia se torne mais clara, transcrevo novamente a concepcdo de infancia (ja citada
anteriormente neste texto) proposta por Jorge Larossa, por considera-la fundamental, neste
momento, para o0 esclarecimento dos sentidos do termo “traducdo” nessa relacdo entre

cultura de infancia e cultura de escola.

(...) a infancia é um outro: aquilo que, sempre além de qualquer tentativa de
captura, inquieta a seguranca de nossos saberes, questiona o poder de nossas
préticas e abre um vazio em que se abisma o edificio bem construido de nossas
instituicdes de acolhimento. Pensar a infancia como um outro é, justamente,
pensar essa inquietacdo, esse questionamento e esse vazio. (LAROSSA, 2006:
p.184)

Entendendo assim a crianga como “um outro” — um habitante de terras alheias —
que transita no mundo e na linguagem com ldgicas proprias, podemos denominar, sim, por
“traducdo” esse processo de encontro, de acordos, de tentativas de entendimentos e
recriacfes entre as criancas e as instituicdes escolares que freqiientam. Mas gostaria de
deixar clara a perspectiva de traduzibilidade entre essas duas culturas sobre a qual tratarei
ao longo deste estudo; uma perspectiva que nada tem a ver com propostas bastante em
voga na educacdo nem com jargdes pedagogicos que pensam aproximag¢des com 0 mundo
da infancia operadas por uma visdo rasa e simpldria do que sejam as linguagens e légicas
préprias do universo infantil. O que na maioria das vezes acontece é uma pedagogizagdo
da cultura da infancia, a partir de jogos chamados educativos organizados e sistematizados

pelo educador, que permitem poucos espacos de criacdo da propria crianga; como também
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de uma simplificacdo dos conhecimentos em uma linguagem “mais fécil e acessivel” para
a infancia — praticas que, ao invés de ampliar as possibilidades de experienciar e de criar
vinculos profundos com o que vive ao redor, tém cuidado de proporcionar experiéncias
abreviadas que pouco ou nenhum espaco ddo as criangas para 0s seus exercicios de

invencdo, de investigacdo de mundo, de aventura.

O que me proponho aqui investigar vai na contramao dessa proposta, e posso dizer
que se constitui justamente no seu contrario. Se 0s processos pedagdgicos anteriormente
referidos tratam de didatizar, pedagogizar a cultura da infancia, 0 que procuro nesta
pesquisa é garimpar acontecimentos de escola onde a cultura da infancia se apresente de
modo potente e seja capaz de afetar de alguma forma, os alicerces de saber e poder da
cultura da escola.

Assim, para refletir sobre este exercicio de traducgdo, faco referéncia a um trecho de
Walter Benjamin em A tarefa do tradutor, texto no qual o autor propde uma reflexao sobre
os significados e desafios da arte de traduzir. Em seu ensaio, Benjamin nos apresenta o

pensamento de Rudolf Pannwitz, que, conforme o fildsofo, afirma que

As nossas versdes, mesmo as melhores, partem de um principio falso: elas
pretendem germanizar o indico, 0 grego, e o inglés, em vez de indianizar,
helenizar e inglesar o alemdo. Eles tém um respeito muito maior pelos
usos e costumes da sua prépria lingua do que pelo espirito de uma obra
estrangeira... O erro fundamental do tradutor consiste em este se agarrar
a0 estado em que por acaso se encontra a sua lingua em vez de se
submeter ao poderoso impulso das outras linguas. (Rudolf Panwitz in
Benjamin, 2008: p.41)

Pensando, entdo, no movimento de traducao da cultura da infancia para o interior
da cultura da escola, apoiados também em Pannwitz, podemos pensar que o erro do
tradutor (aqui entendido como o educador, como a propria instituicdo escolar) consiste em
“se agarrar ao estado em que por acaso se encontra a sua lingua” (aqui lé-se cultura
escolar) em vez de se submeter “ao poderoso impulso das outras linguas” (aqui, culturas da
infancia). A escola, assim, muitas vezes se mostra pouco flexivel ao encontro com o outro,
com a infancia, preferindo, na maior parte das vezes, adultizar e civilizar as criancas, se

mantendo assim segura em seus solidos alicerces.



108

Segundo Benjamin, a verdadeira tradugdo rompe com a ordem habitual da lingua
para manifestar nela a ordem da obra original. Transpondo esse pensamento para a
traducdo infancia / cultura da escola, podemos pensar em um real esfor¢o de traducéo
guando a escola se permite romper com sua “ordem habitual”, com suas praticas
candnicas, e se deixa contaminar e encantar pelo inusitado das l6gicas infantis, observando
atentamente as criancas, buscando acompanhéa-las em sua beleza. Para tanto, Benjamin
aponta como tarefa do tradutor a tentativa de se aproximar daquilo que é “inapreensivel,
misterioso e poético em uma obra” (BENJAMIN, 2008: p. 25).

E como capturar isso que é misterioso, inapreensivel e poético nos modos de fazer,
sentir e compreender o mundo das criangas? Uma vez, li um pequeno poema de um — entéo
jovem — poeta chamado Pedro Amaral, onde, no meio de uma folha em branco se lia
“traducdes — traicdes”. Essa linha ténue apontada pelo poeta, que separa a fidelidade e a
traicdo no exercicio de traduzir, talvez seja 0 maior desafio a ser transposto pelo tradutor-
educador no seu encontro com a infancia. Como pensar préaticas, espacos, materiais,
tempos e linguagens que realmente compartilnem das l6gicas infantis e sem trai-las por
intermédio de praticas fundamentadas em visdes superficiais e estereotipadas do que seja a

infancia?

E aqui € preciso que nos detenhamos mais um instante numa reflexdo sobre o que,
afinal de contas, possa significar uma fidelidade a infancia em um processo de tradugéo
das suas culturas para o universo escolar. Para tal reflexdo, me apoio ainda em um
fragmento do texto ja citado de Benjamin, A tarefa do tradutor, no qual ele, tendo por base
a imagem alegdrica de um vaso partido em pedacinhos, reflete sobre os significados da arte

de traduzir.

Do mesmo modo que, se quisermos juntar de novo os cacos de um vaso, estes
tém de corresponder uns aos outros, sem serem todavia necessariamente iguais
quanto as suas infimas particularidades, também a traducdo em vez de imitar o
original para se aparentar a ele, deve insinuar-se com amor nas mais infimas
particularidades tanto nos modos do “querer dizer” original como na prépria
lingua, isto de maneira a junta-las como se fossem cacos de um vaso, para que
depois de as juntar elas nos deixem reconhecer uma lingua mais ampla que as
abranja a ambas. (BENJAMIN, 2008: p.38)



109

Se pensarmos na cultura da infancia como obra de arte a ser traduzida para o
universo escolar, podemos, de acordo com a imagem proposta por Benjamin, tatear
possibilidades de traduzibilidade onde a escola ndao precise imitar o original (ou seja, a
cultura da infancia) para se aparentar a ele, como muitas vezes ocorre quando apenas o
brincar e o brinquedo sdo levados em consideracdo no que se refere ao encontro com o
universo infantil. A arte da traducdo, segundo Benjamin, requer mais requinte e minucia,
requer sensibilidade para se aproximar das miudezas e sutilezas dos universos a serem
traduzidos (aqui compreendidos como os mundos da infancia), em um movimento de
“insinuar-se com amor nas mais infimas particularidades, tanto nos modos de ‘querer

dizer’ original como na propria lingua” (BENJAMIN, 2008).

E aqui € necesséaria uma tentativa de entendimento do que possa ser esse “insinuar-
se com amor nas mais infimas particularidades tanto nos modos de ‘querer dizer’ original
como na propria lingua”, ou, melhor dizendo, cabe aqui buscar compreender o que possa
ser esse insinuar-se com amor nas mais infimas particularidades tanto nos modos se ser e
se expressar da infancia como naquilo que € proprio de uma cultura de escola. Neste
sentido, essa traducéo talvez possa se dar quando ha um comprometimento em nédo deixar
as criancgas entregues a propria sorte e aos proprios desejos, mas sim em imaginar formas
de aprendimentos onde a escola ndo deixe de cumprir seu papel primeiro, que é o de se
constituir como espaco de tecer conhecimentos. Mas é importante que essa tessitura
aconteca permeada pelo modus operandi da infancia onde a imaginacdo se constitua em
pelicula de encontro com o mundo, onde os tempos se facam mais fluidos e abertos a
exercicios de introspec¢do e contemplacdo, e onde miudezas, restos e farrapos sejam
tratados com o devido respeito. Dessa forma, a tarefa do tradutor se apresenta propicia a
inaugurar algo novo, pois consiste, segundo Benjamin, em “encontrar na lingua em que se
esta traduzindo aquela intencdo por onde o eco do original pode ser ressuscitado”, ou seja,
onde o eco das poéticas da infancia transbordem no cotidiano da escola, inaugurando ali
algo novo, belo e fecundo.

Pensando ainda sobre as possiveis traducfes da cultura da infancia para a cultura
escolar, retorno novamente a narrativa sobre os caramujos, contando que, apds a morte do
pequeno Nené, Lidiane, um dia, trouxe outro Bradybaena para a gente cuidar e também
um monte de conchas do Museu de Malacologia da Universidade Federal de Juiz de Fora,
onde ela trabalha. Quando as conchas do museu chegaram — e eram muitas e de varios

tipos — 0 meu primeiro pensamento foi logo o de enveredar em uma pesquisa com as
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criangas sobre quais moluscos haviam habitado outrora aquelas conchas. Naquele dia em
que as conchas chegaram, eu tinha um encontro com Andréa, minha coordenadora. Logo
que a encontrei, fui contando, toda empolgada, sobre a idéia de fazer um inventario, uma
catalogacdo das espécies de moluscos com aquelas conchas, e do grande trabalho que
fariamos, as criancas e eu, no intuito de descobrir, junto aos livros e especialistas no
assunto, o nome de cada um daqueles moluscos. Andréa ouviu minhas idéias, mas, no fim,
me perguntou: “Por que vocé quer fazer assim? Desse jeito, as criangas s6 vao aprender a
classificar as conchas tendo por base alguns critérios, acabando por ndo fazer o que mais
sdo capazes, que é investigar as coisas do mundo através dos seus proprios imaginarios.
Por que vocé ndo propde a elas um exercicio de observacdo e investigacdo por meio do
contato direto com o objeto-concha?” Diante dessa provocacgdo, nos langamos — eu, como
professora, a coordenacdo da escola, e as criancas — na aventura de percorrer a
materialidade daquelas conchas-caramujos a moda da infancia. E esse percurso, em um
primeiro momento, se fez a partir de uma brincadeira que acontecia da seguinte forma: em
um saquinho de pano cor de rosa, era colocada uma determinada concha. As criangas
ficavam em roda e esse saquinho ia passando de mdo em mao, entdo as criancas colocavam
a mao l4 dentro e, pelo tato, iam percebendo as texturas e formatos da concha ao mesmo
tempo em que iam comunicando em voz alta as suas percepc¢des. Apos todos terem
passado por esta etapa, a concha era retirada do saquinho e passada, entdo, a mostra do
olhar, pela mdo de cada crianca novamente. Apds as criancas terem olhado, apalpado e
compartilhado impress@es sensiveis sobre o objeto, eu lhes langava a pergunta: “E, entéo,
que molusco morava nesta concha?” E era nesse momento que o maravilhoso acontecia.
Na roda, da boca das criancas iam surgindo imagens as mais diversas, possibilidades de
invencGes que ora eram aceitas, ora eram rejeitadas pelo grupo. E, nesse processo de
negociacdo e acordos de imaginarios entre as criangas, havia uma hora que “um ser”
comegava, enfim, a nascer, tendo a histéria do seu nascimento compartilhada pelo coletivo
das criancas, que, como pequenos deuses, decidiam, em assembléia, os rumos da sua

existéncia.

Foi assim que presenciei 0 nascimento de seres fantasticos inventados pelo engenho
e pela arte das criangas, como o caramujo Lambe-cor, o caramujo Marinho-de-trés-cabecas
e 0 Anjo-borboleta. Para todos esses bichos, frutos de uma criagéo coletiva, eram criados
um contexto de vida: as criangas explicavam onde eles viviam, do que se alimentavam,

descreviam seu corpo e curiosidades de sua vida. Eu anotava a histéria de cada molusco
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“nascido”, e entdo as criancas faziam o0s desenhos. Assim, texto e desenho eram
transformados em uma ficha informativa que era colocada em um arquivo onde se
encontravam juntos, em pé de igualdade, tanto os moluscos conhecidos dos pesquisadores
quanto aqueles outros, inventados pelas criangas. Apresento, a seguir, um desses caramujos

inventados.

Na figura, texto coletivo produzido pelas criangas do Segundo Periodo
com ilustragdo “caramujo marinho de trés cabegas”, da estudante Rilari.
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Durante todo o processo, tinhamos por objetivo criar oportunidades para que as
criangas transitassem pela linguagem de forma ludica, rompendo com as formas
fossilizadas e cristalizadas do seu uso cotidiano, e para que, através dessa brincadeira, se
permitissem protestar contra os limites da realidade, contra a “tirania da linguagem”
(JOBIM E SOUZA, 1994). Acreditamos que, assim, quando a palavra poética chega “ao
grau de brinquedo” (BARROS, 2003), as criancas assumem a posicdo de parceiros, de

“cumplices” dos objetos, salvando-os de serem consumidos pelo conceito.

A concha que inspirou a “invengdo” do Caramujo Marinho de Trés Cabegas

Enfim, apés muitas invencBes e registros através de desenhos, combinamos com
Lidiane uma visita ao Museu de Malacologia da Universidade Federal de Juiz de Fora. As
criangas estavam em festa: era um dia muito esperado, pois, afinal de contas, estavamos
em novembro e, desde maio, estavamos mergulhados no universo dos moluscos. Quando
chegamos, Lidiane nos recebeu com alguns bolsistas e as criangas chegaram cheias de
interesse; de olhos arregalados, queriam saber tudo e ouviam as explicacdes com muita
compenetracdo. No museu, encontraram conchas dos mais diversos tipos, ostras, ovos de

caramujo da mata, e também ovos de lesmas que pareciam balinhas; tinha também
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tubardes empalhados, cavalos marinhos, e uma ostra gigante que as criangas passaram a
chamar de ostra assassina. Terminada a visita, ja de saida do museu, uma das nossas
criancas — Wanderson, ele se chama — perguntou a um dos monitores: “Mas cadé o
caramujo-marinho-de-trés-cabecas?” No que outras criancas o acompanharam: “E! Cadé o
caramujo-marinho-de-trés-cabecas?!” O monitor ficou meio confuso com aquela pergunta,
e acabou atendendo a questdo de outra crianga. Como 0 nosso 6nibus ja estava esperando
havia muito tempo, tivemos que nos apressar, e aquela discussdo foi interrompida. Mas
uma coisa me instigava: serd que as criangas tinham se esquecido de que o caramujo-
marinho-de-trés-cabecas era um molusco inventado por elas? Assim, curiosa para saber
como as criancas estabeleciam relagdes entre o imaginado e o real, quando chegamos na
sala de aula, lancei para eles a mesma pergunta que o Wanderson havia feito para o
monitor, querendo saber por que, afinal de contas, eles achavam que o caramujo marinho
ndo estava |4 no museu. Diante da minha pergunta, Lucas respondeu prontamente: “E
porque 0s caramujos-marinhos-de-trés-cabecas moram la nas profundezas do mar e é por
isso que o pessoal do museu ndo consegue pegar”. Todas as outras vinte e duas criancas
que estavam la concordaram com ele; nenhuma trouxe a tona que o caramujo-marinho-de-
trés-cabecas era fruto de uma invencéo coletiva deles proprios. Em um primeiro momento,
achei que seria importante esclarecer as coisas, ja que se tratava de um estudo de ciéncias:
explicar que, afinal, existiam moluscos de verdade e outros que eram inventados. Mas, por
fim, achei que este ndo era o melhor caminho, e mantive a ldgica das criangas, que ndo

dicotomizam tdo severamente o mundo em realidade e fantasia.

E aqui é importante retornarmos novamente as reflexdes sobre a tradugéo, pensando
no esforco dessas préaticas educativas em serem fiéis ao universo das criancas — que traz
nas suas entranhas a poténcia de inaugurar 0 novo — e também em serem coerentes com 0
compromisso que tem a escola (como nos lembra Hannah Arendt) de dar oportunidade as
criangas para que conhegcam uma parte do repertorio de conhecimento construido pela
humanidade. E no intuito de puxar alguns fios de reflexdo sobre esta questdo, apresento

aqui um poema de Manoel de Barros:

A fim de percorrer uma lesma desde seu nascer até sua extingdo, terei que
aprender como é que ela recebe as manhas, como é que ela anoitece. Terei de
saber como € que ela reage ao sol, as chuvas, aos escuros, ao abismo, ao alarme
dos papagaios. Vou ter que encostar meu ventre no chdo para o devido rastejo.
Terei que produzir em mim a gosma dela a fim de lubrificar os caminhos da
terra. Para percorrer uma lesma terei que exercitar 0 esterco com lubricidade.
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Terei que aprender a marcar com a saliva o chdo dos poemas. E terei que
aprender por final a arte de ser invadido ao mesmo tempo pelo orvalho e pela
espuma dos sapos. A lesma sabe de cor o lugar da manha que se abre primeiro.
(BARROS, 1996)

No poema, Manoel de Barros nos convida a imaginar um percurso de olhar, ou,
melhor dizendo, de contemplacdo de uma lesma, a maneira da propria lesma, atraves de
um aprofundamento das suas intimidades, tateando as formas como “ela recebe as manhas,
como é que ela anoitece, como reage as chuvas, aos escuros, aos abismos”. E a partir
dessa imersdo nos seus movimentos cotidianos, presentes no texto nas imagens do rastejo,
da gosma, do ventre no chdo, da lentiddo, que o poeta propBe esse exercicio de
entendimento de uma lesma. Se assim ele pensou uma forma de penetrar no universo
lesmal pelos caminhos proprios de uma lesma, penso em como poderia me aventurar em
uma reflexdo sobre os modos de percorrer caramujos pelos caminhos proprios da infancia.
Esse poema, e alguns outros fragmentos de poemas sobre caramujos e lesmas de Manoel
de Barros serviram, a mim, como inspiracao poética para pensar o processo de traducgédo
das poéticas de infancia em poéticas de escola. Nesses poemas, me deparei com a
possibilidade de haver muitas belezas na imagem poética de um caramujo — que, segundo o
poeta (em um outro poema sobre caramujos), “carrega com paciéncia o inicio do mundo”
— e com a possibilidade dessas imagens serem capazes de fazer desabrochar palavras
encantadas de poesia e brinquedo nas bocas das criancas. Penso hoje que o que fizemos
todos juntos — Andréa, Lidiane, as criangas e eu — foi 0 que usamos chamar de um estudo
cientifico-poético sobre os moluscos, que teve como proposta lidar com outras esferas,
outros caminhos de construcdo do conhecimento que passassem pela via da imaginacéo, da
criacdo, o que Manoel de Barros chamou, ele préprio, de didatica da invengdo. Uma
didatica da invencdo que a pesquisadora Renata Meirelles, tdo bem descreveu:

As criancas, estes seres em constante criacdo e transformacédo, merecem de nés o
ndo pronto, o ndo estruturado, para poderem se sentir respeitadas como produtores
de conhecimento, de cultura, de imagem e poesia. Oferecer sempre 0 ja imaginado,
o fechado para novas possibilidades, e sem espaco para a criagdo, é deixar claro
que ndo acreditamos no seu potencial criador. Quando possibilitada de reunir
materiais com caracteristica flexiveis e mutaveis, as criancas revelam gestos e
formas de uma estrutura imaginaria que da base para o0 mais humano de si. Elas
mostram seus saberes e necessidades genuinas através da conversa com esses
materiais que lhe permitem estar no protagonismo da acdo. Uma valorizacdo
estruturante que Ihes abre o canal do ousado, do imprevisto e da experimentacdo
fundamentais no processo de potencializar-se. (MEIRELLES, Seminario SESC
Ipiranga; Nov. 2009)
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Assim, esse jogo de inventar moluscos, iniciado com uma conversa tatil, visual e
imaginativa com a matéria dura da concha, se tornou mais um dos nossos esforgos de
traduzir a cultura da infancia para as nossas praticas de escola, no sentido em que se
constituia como um fazer cientifico que transitava pela esfera da arte, da imaginacdo e do
brincar; caminhos tdo préprios da infancia, capaz, assim, de se colocar no protagonismo da
acdo e de redimensionar as suas formas de perceber e atuar no mundo. O pesquisador
Gandhi Priosky tambeém reflete, em seus trabalhos, sobre o carater na experiéncia infantil,

como quando faz referéncia as relagdes entre tempo e imaginag¢do no universo da crianga:

A imaginacdo € a verdade da crianca, 0 corpo semantico, a camada
predileta, a fonte primordial de seus recursos de expressao. E um tempo e
um espago fantastico, conhecedor de origens. (PRIOSKI, 2016: p.25)

Mas esse jogo tinha por regra o principio da invengdo, da imaginacéo e da fantasia,
que, em um primeiro momento, pode parecer incoerente com a tarefa da escola em
construir conhecimento e apresentar o mundo as criangas, 0 mundo tal qual ele €, com suas
tradicdes e 0s seus saberes acumulados ao longo de toda uma existéncia. Que lugar teriam,
portanto, as invencgdes desses meninos nesse processo de aprendimento? O que podemos
dizer sobre isso € que o encontro com o imaginario infantil tdo pulsante e vivo durante
aquele exercicio poeético de desvendar os caramujos que habitavam aquelas conchas
abandonadas, nos fez pensar que, ao separar a vida em verdadeiro e falso, estariamos
dando continuidade a uma tradicdo escolar que subestima a 6tica infantil, que subestima o
poder da imaginacdo em detrimento da racionalidade, tida como Unica forma de

compreender e dar sentido ao conhecimento.

Na intencdo de puxar ainda um pouco mais o fio de reflexdo sobre a presenca da
imaginacdo nos processos de construcdo de conhecimento, me apoiarei em dois autores
que se dedicaram a pensar com atencdo sobre esta questdo. Falo aqui de italo Calvino e
Giorgio Agamben, os quais, por caminhos e intengdes diferentes, se debrugaram a pensar

sobre as relagfes possiveis entre construcao de conhecimento e imaginacao.

Calvino, em seu livro Seis propostas para o proximo milénio, se pbe, dentre outras

coisas, a refletir sobre a visibilidade como um valor a ser preservado na literatura; uma
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faculdade que, segundo ele, esta plenamente ancorada na imaginacdo. Assim, para
sustentar a sua discussdo sobre a importancia da visibilidade na literatura, ele apresenta
alguns de seus estudos sobre a natureza da imaginacao apoiado na obra de Jean Starobinski
intitulada o Império do imaginario. Nessa obra, Starobinski, de acordo com Calvino,
delineia duas correntes que tratam da idéia de imaginagdo. A primeira, fruto da magia
renascentista de origem neoplatbnica, apresenta a imaginacdo como uma forma de
comunicacdo com a alma do mundo; uma imaginacdo que se faz depositaria das verdades
do universo. A segunda mostra a imaginagdo como instrumento do saber, que, seguindo
outros caminhos que nao apenas o do conhecimento cientifico, pode coexistir com este
ultimo, e até coadjuva-lo, chegando mesmo a representar para 0 cientista um momento
necessério na formulacdo de suas hipdteses. E, pois, a partir da segunda corrente que busco
didlogos com o acontecimento dos caramujos, onde a invengdo — que nada mais é que um
exercicio de imaginar — é convidada a fazer parte do processo de conhecer o0 mundo. Mas,
além da imaginacdo como caminho de construg¢do do conhecimento, Calvino nos apresenta
ainda uma terceira corrente, que amplia ainda um pouco mais esse possivel dialogo. Falo
aqui da imaginacdo como repertério do potencial, do hipotético, “de tudo quanto néo é,
nem foi e talvez ndo seja, mas que poderia ter sido” (Calvino, 1990); uma imaginacgao que
faz parte de uma visdo de mundo (e aqui ele se apdia no pensamento de Giordano Bruno)

que compreende a realidade como um receptaculo jamais saturado de formas e imagens.

Acredito ser indispensavel a toda forma de conhecimento atingir este golfo de
multiplicidade potencial. A mente do poeta, assim como o espirito do cientista em
certos momento decisivos, funcionam segundo um processo de associacdo de
imagens que é o sistema mais rapido de coordenar e escolher entre as formas
infinitas do possivel e do impossivel. A fantasia é uma espécie de maquina
eletrdnica que leva em conta todas as combinagdes possiveis e escolhe as que
obedecem a um fim, ou que simplesmente sdo mais interessantes, agradaveis ou
divertidas. (CALVINO, 1990: p. 106)

Nesse fragmento, Calvino se propde ao desafio de pensar e definir a imaginagdo em
uma tentativa de legitima-la como outro caminho viavel de construgdo de conhecimento
além do ja consagrado caminho da razdo. Podemos pensar, a partir dai, que a imaginacéo €
um tipo particular de flexibilidade e vivacidade que nasce da habilidade de adentrar e
desvendar o mundo em funcdo do possivel, e ndo apenas do que se consagrou como sendo

da ordem do real. E, nesse sentido, pois, que podemos pensar na crianca Como um ser
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humano recém-chegado no mundo e que, portanto, ainda se encontra em estado de
prontiddo para enxergar esse mundo de outras e diversas maneiras; que ainda € capaz de
fazer de conta, de revirar 0 mundo; que ainda é capaz de se entregar com inteireza ao

exercicio de decifrar um universo, de imaginar mundos.

E, aqui, retomo a questdo gerada pela pergunta do Wanderson sobre a auséncia do
caramujo-marinho-de-trés-cabecas no Museu de Malacologia: deveria-se ou néo
categorizar com as criangas 0 caramujo-marinho-de-trés-cabecas como um ser que néo
existe no mundo real, mas que é apenas fruto da imaginacdo, e que, portanto, ndo poderia,
em hipotese alguma, estar presente em um museu de malacologia? Apesar de sentir
interiormente ainda uma dudvida sobre qual decisdo tomar, era cada vez mais claro para
mim que fazer a opcdo por este tipo de categorizacdo com criancas tdo pequenas
significaria tanto trair as suas logicas quanto reforcar o preconceito dualista que em nossa
cultura ainda separa radicalmente a razdo da emocéo, a sensibilidade do intelecto. E sobre
essa dualidade — pelo menos na maioria das situagdes em que tomo contato com a
discussdo sobre esta questdo — o0 que parece € haver um completo esquecimento de que sem
a fantasia imaginativa nos defrontariamos, por exemplo, com “a completa estagnacéo tanto
da fisica como da quimica, porque a formulacdo de novas hipdteses, a invencdo de novos
implementos, a descoberta de novos métodos de pesquisa — todos sdo produto da
imaginacdo e da fantasia” (CHUCOSKY, 1968: p.124). Podemos dizer que a pesquisa
empreendida pelas criangas sobre os moluscos que habitavam as conchas trazidas do
museu se constituiu em uma legitima busca do conhecimento no sentido que, nesse
processo, o que fizeram foi se colocar na condigédo de dialogar com a materialidade da
concha, olhar para os seus trés orificios agora vazios e se perguntar algo como: “Que tipo
de moluscos viviam aqui nestes trés buraquinhos? Como sera que eles eram? Onde sera
que eles moram?” E entdo me pergunto se ndo € exatamente este 0 caminho que um

cientista percorre quando ousa dar um passo além do j& conhecido.

Para dar continuidade a esse pensamento sobre a imaginacao, apresento agora um
pouco das reflexbes de Agamben, que, inspirado em Benjamin, se debruca a pensar na
questdo da imaginacdo atrelada a crise da experiéncia na modernidade. Segundo o fildsofo
italiano, a modernidade se constitui como o tempo em que 0 homem foi expropriado de sua
experiéncia devido aos ritmos acelerados do cotidiano, a fragmentacdo das vivéncias e
modos de produzir, e do gradual esfacelamento das narrativas. No seu livro Infancia e

historia, o autor faz uma reflexdo bastante complexa e profunda sobre o0s processos de



118

destruicdo da experiéncia. Porém, dentre os varios caminhos de entrada na questdo da
perda da experiéncia apontados por ele, me deterei aqui em uma glosa em que ele aborda a

questdo da retirada da imaginacédo do processo de construcao do conhecimento.

No referido trecho, Agamben nos diz que a ciéncia moderna, ao desautorizar a
credibilidade da experiéncia tradicional, instaurou a fragmentacdo entre o racional e o
sensivel, entre 0 uno e o universal, entre 0 humano e o divino. Seguindo esse pensamento,
0 autor nos diz que nada pode dar idéia da dimensdo da mudanca ocorrida no significado
de experiéncia como a reviravolta produzida no estatuto da imaginacao. A imaginagédo, no
mundo antigo e medieval, se colocava no papel de mediadora entre os sentidos e o
intelecto — um médium por exceléncia do conhecimento, uma pele capaz de possibilitar a
unido entre a forma sensivel e o intelecto possivel. Com o advento da légica cartesiana, a
imaginacdo foi banida da esfera do conhecimento, classificada como algo da ordem do
irreal, do fantasioso, do campo exclusivamente subjetivo. A exclusdo da imaginacdo do
limite da experiéncia ocasionou, segundo Agamben, um irremediavel empobrecimento das

formas de se chegar ao conhecimento e de estabelecer relagdes com o mundo.

Se Agamben percebe o deslocamento da funcdo mediadora da imaginacdo no
contexto do mundo civilizado moderno, ele também afirma que o “mundo imaginabilis”
ainda tem sua plena realidade como entremeio entre 0 mundo sensivel e 0 mundo
inteligivel nas (chamadas por ele) culturas primitivas, onde ainda se faz possivel
vislumbrar praticas divinatorias e formas de comunicacdo significativas com o universo
dos sonhos. Seguindo na esteira desse pensamento, penso que o papel fundamental da
imaginacdo, como mediadora capaz de unir a sensibilidade do mundo as formas
pensamento, ainda se mostra bastante perceptivel no universo da infancia, uma vez que, na
crianga, a fantasia e a imaginacao ainda se constituem como uma pelicula sensivel capaz
de possibilitar outras formas mais fecundas de estabelecer relacdo com o que vive ao redor,

com 0s objetos e com a linguagem.

Quando a crianca se apropria da linguagem revelando o seu potencial
expressivo e criativo, ela rompe com as formas fossilizadas e cristalizadas
de seu uso cotidiano; ela subverte a ordem e desarticula conexdes pré-
estabelecidas, iniciando um didlogo mais profundo entre os limites do
conhecimento e da verdade na compreensdo do real. (JOBIM, 1994:
p.159)
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Nesse sentido, considero a infancia um reinado (como tdo bem disse Walter Koan)
privilegiado para a experiéncia, na medida em que nessa fase, a crianca ainda esta
“liberada” do compromisso unico com a racionalidade, que, na nossa sociedade, devera
selar em breve; na infancia, o ser humano ainda esta autorizado a transitar livremente por
territorios intangiveis, por mundos estranhos e fantasticos; ainda tem tempo e espaco para

fluir na imaginacao sem o preconceito da logica estabelecida.

E essa liberdade que permite as criancas nomear um molusco de “caramujo-
marinho-de-trés-cabecas”, ou de “caramujo-anjo-borboleta” que ora vive na agua com suas
conchas em forma de anjo e ora ganha forma de borboleta e ganha os ares; ou até mesmo
de “Lambe-cor”, que é um caracol que, ao rastejar seu corpo pelo chéo, vai revestindo sua
pele com todas as cores do mundo. Nesse sentido, podemos dizer que a voz das criancas é
capaz de comunicar o delirio da linguagem, delirio que Manoel de Barros evidencia téo
bem ao dizer que “o delirio do verbo estava no comeco, la onde a crian¢a diz: Eu escuto a
cor dos passarinhos” (BARROS, 2006: p.15). Assim, podemos dizer que essas
experimentacGes de linguagem dos meninos, ao criarem caracdis, sdo impregnadas de
matéria delirante, pois tira as palavras e as proprias coisas dos seus lugares funcionais e
previstos, para as reordenar em outras configuracdes, aparentemente impossiveis. Esses
movimentos delirantes sdo tecidos de modo a desfazer e refazer coisas, sons, palavras,

signos e mesmo a propria cultura.

Gostaria aqui de explicitar que transitar pela esfera do conhecimento de maos dadas
com as crian¢as ndo se constituiu em tarefa facil, pois significava caminhar nos limiares da
razdo, entre emocdo, tradicdo, imaginacao, criacdo, invencdo... Os limiares sdo espagos
ambiguos e misteriosos, e percorré-los envolve nos despirmos das certezas e metas e nos
langarmos no campo da ddvida e do imprevisto. E foi percorrendo essa linha fina e ténue
entre-mundos que chegamos a um ultimo movimento impulsionado pela inspiracdo da
experiéncia dos caramujos, que foi a montagem de um pequeno museu de malacologia
feito pelas proprias criangas. Um museu que possibilitou as criangas serenar as nossas
angustias, nos mostrando possiveis formas de articulacdo entre a tradicdo do conhecimento

e a novidade de um mundo a ser inventado.

O passeio ao Museu de Malacologia da Universidade gerou nas criangas um

enorme desejo de construir, elas também, o proprio museu, que ainda antes de nascer foi
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batizado pelos meninos de “Museu de Malacologia das Criangas”. Lucas ndo cabia em si
de tantas idéias e, dando pulos na roda, dizia assim: “A gente tem que ter umas prateleiras;
esses caixotes aqui dao certinho! Numas prateleiras a gente bota 0os caramujos vivos, com
comidinha, terra, agua, tudo... Nas outras, a gente bota as conchas abandonadas e conta
guem morava nelas”. Carol queria fazer uns banners, que ela chamou de “cartazes
granddes” com fotos e desenhos das criancas e dos caramujos semelhantes aos que ela
havia visto na universidade. Gustavo queria trazer os jogos inventados durante 0 nosso
estudo: o jogo da memoria e o jogo da trilha dos caramujos. Lucas ainda lembrou que seria
importante ter uns livros “tipo a biblioteca” para as pessoas pesquisarem, e Daniel Evandro
e Samantha achavam superimportante que, na entrada do museu, houvesse um guarda para
proteger e conduzir a visita, explicando tudo bem direitinho para as pessoas que iriam

visitar.

Esse movimento de recriar uma experiéncia vivida traduzida em um museu de
brinquedo pelas criangas, nos mostrou como elas foram capazes de solucionar com
simplicidade a duvida que nos acompanhava, volta e meia, durante o processo. A duvida,
ainda que pequena, ainda que escondida (mas sempre presente) sobre se esse processo de
construcdo de conhecimento empreendido com as criancas era, de fato, legitimo. O que as
criangas nos mostraram com essa vontade de montar um museu de malacologia foi um
profundo conhecimento adquirido sobre os sentidos e significados do espago museu como
um lugar que tem por principal funcdo a preservacdo da memoria, e a preservacao de um
determinado conhecimento. Isso ficou claro quando eles se puseram a transformar a sala de
aula no Museu de Malacologia das Criancas. Um espaco antes cotidiano foi ganhando ares
de importancia e sendo capaz de abrigar outros sentidos de existéncia. Naquele museu que
aos poucos se desenhava, as criangas organizaram, a seu modo, um espaco de memoria do
vivido onde eram colocados lado a lado, e sem nenhuma ordem de importancia, aquilo que
é tido como “realidade” e aqueles objetos que nasceram da sua imaginacdo, além de
algumas figuras advindas da industria de entretenimento para criangas, como foi o caso dos
bonecos e da revisitinha de um personagem de desenho animado — o caramujo Turbo.
Penso que, na estruturacdo desse espaco, as criangas organizaram 0s objetos por meio de
um procedimento estético semelhante ao do bricoleur, que opera por acumulagdo de cacos
e ruinas, se contrapondo assim ao especialista, que cria 0 mundo a partir de uma idéia,
através de uma estrutura racional e légica. Para um entendimento mais claro dessa imagem

do bricoleur apresento aqui este trecho da pesquisadora Mariza Werneck:
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Ele ordena o mundo sensivel, elabora inventarios os mais completos possiveis, interoga-se
e extrai desse exercicio um conhecimento desinteressado. Classifica plantas e bichos,
obedecendo ao mesmo principio ordenador e classificador que esta na base de toda criacdo
do mundo (...). Por isso ndo deixa escapar nenhum ser ou objeto e assegura-lhe um lugar
préprio dentro do sistema de criacdo, dispondo-o em classes, espécies e géneros. A cada
coisa encontrada dirige um encantamento especial, e ao entrelacar inventérios cientificos,
artisticos ou magicos, o0 bricoleur extrai de tudo isso uma experiéncia estética
surpreendente, a qual é levado pelo acaso de combinages inusitadas. (WERNECK, 2002;
p.58)

Ao trazer a tona a imagem dos meninos organizando aquele pequeno museu,
impossivel ndo buscar paralelos com esta imagem do bricoleur apresentada por Werneck.
As criancas, assim, como o bricoleur, ndo deixaram escapar nenhum ser ou objeto que de
alguma forma estiveram presentes no tempo da experiéncia, assegurando para cada um
deles um lugar proprio dentro do sistema de criagdo. A natureza de cada um daqueles
objetos e de cada um daqueles seres era extremamente distinta, e foram inventariadas pelas
criancas das formas mais inusitadas, entrelagcando “inventarios cientificos, artisticos e
magicos”. Assim, objetos e seres pertencentes ao mundo da natureza e da ciéncia, e outros
advindos dos mundos magicos da imaginacdo da infancia, e ainda outros inventados pela
indastria cultural, dividem prateleiras e espacos comuns, transitando livres pelas mais

inusitadas combinagdes de significados.

Assim, mostrando uma apropriacdo bastante profunda sobre os sentidos e a
linguagem de um museu, as criangas foram improvisando formas de guardar e organizar 0s
objetos coletados e construidos durante a experiéncia, se preocupando em estabelecer um
fio narrativo que tornasse a experiéncia com 0s caramujos comunicavel aos visitantes, ou
seja, aqueles que ndo estiveram presentes durante a experiéncia. No museu inventado por
elas, estavam as prateleiras improvisadas em caixas de feira, que, a semelhanca das
estantes do museu visitado, expunham os caramujos e suas conchas de acordo com alguns
critérios estabelecidos; haviam também posters explicativos, um espaco interativo com 0s
jogos inventados, a “ala dos moluscos vivos”, que era o0 setor mais visitado, e uma pequena
biblioteca onde estavam expostas as fontes (revistas, livros, panfletos, e a revistinha do

Caramujo Turbo do Matheus) de onde foram coletadas as informacoes.

Nosso museu recebeu, depois de pronto, muitas visitas: das criancas pequenas, dos
adolescentes, de professores, de funcionarios e até de professores da universidade. A todos,
as criangas recebiam com muita alegria, se dividindo nos espagos dos jogos, dos cartazes,
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dos bichos vivos e das esculturas de caramujos inventados por eles. Era lindo de ver o
brilho no olho daqueles pequenos, narrando a experiéncia vivida para 0s visitantes,
ensinando os jogos, fazendo folia e festa durante cada grupo que visitava. Mostravam ali a
autoria daquilo que fora elaborado por eles durante todo o processo, convertida agora em
historias contadas por meio da organizacdo daqueles objetos tdo fortemente impregnados

de significados.

Eis, pois, a narrativa sobre essa tentativa de traducdo da cultura da infancia no
interior da escola. A partir dos movimentos lentissimos dos caramujos plenos de
eternidade, foi se revelando pouco a pouco, para nés, as particularidades que o olhar e 0
gesto infantil anunciam: o gosto de contemplar as coisas de menor, o desprezivel do
mundo; a capacidade de maravilhar-se e criar maravilhas com as coisas todas; a
necessidade de brincar; os devaneios de alcar véo (BACHELARD), os caminhos
desviados; o estado de ser comunhdo, a inteireza, a obediéncia ao movimento interno; o
imprevisivel. Nessa tentativa de traducdo especifica aqui narrada, podemos dizer que as
criangas responderam aos nossos esforcos deixando transparecer toda a capacidade
criadora e poeética que lhes é propria, nos provocando a buscar outras diferentes
experiéncias de traducdo da infancia no interior dos contextos escolares; experiéncias
capazes de possibilitar o compartilhamento, o alargamento, a reinvencdo dessas duas
culturas, apontando para algo novo que ha de vir.
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Vv

Miudos Circos

— Parte Dois -

Imperativos do brincar

A infancia, a escola e o brinquedo

Lembro de um menino repetindo as tardes naquele quintal.

Manoel de Barros

Este capitulo tratara de uma reflexdo sobre as relagdes entre o brinquedo, o ato de
brincar e a infancia. Infancia e brinquedo como partes indissociaveis de um binémio
perfeito, pois é no espaco da brincadeira que a infancia se mostra, se expressa em toda a
sua inteireza, em toda a sua poténcia de criacdo e imaginagdo. Pensar sobre as reinagoes
dos meninos e das meninas e seus brinquedos serd, pois, a tarefa primeira deste capitulo,
mas ndo a Unica. Aqui, nos importara pensar para além da necessidade intrinseca da
crianga de brincar; nos interessa também, e principalmente, buscar refletir sobre como o
brinquedo e o brincar encontram ressonancias no contexto escolar, ou, melhor dizendo,
importa pensar como a presenca do brinquedo € capaz de permear o cotidiano escolar, em
uma tentativa de refletir sobre as possibilidades da escola acolher e dialogar com esse gesto
tdo proprio da infancia. Os cenérios do brincar na escola serdo, portanto, 0 meu segundo

pequeno circo a ser explorado neste estudo.

Estes circos, compostos das praticas brincantes da infancia, na grande maioria das
vezes se manifesta, se expressa e sobrevive nos intervalos, nos recreios, nos sussurros das

salas de aula, e sobre eles poucas luzes sdo lancadas, ficando, suas particularidades e
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mindcias, quase sempre restritas aos universos unicamente infantis. Mas algumas vezes
esses brinquedos extrapolam as fronteiras da infancia e permitem que se veja um pouco da
luminescéncia que deles emana, e entdo se tornam perceptiveis, interpelando a cultura
escolar com a sua presenca. Serdo, pois, alguns desses lampejos brincantes que servirdo de
base para as reflexdes deste capitulo.

Porém, antes de apresentar os cendrios brincantes escolhidos para este estudo, é
necessario puxar um primeiro fio reflexivo, capaz de ajudar a pensar a relacdo ja
historicamente constituida entre o universo ladico e a cultura escolar hegeménica,
buscando um mergulho na natureza de cada uma dessas culturas tdo distintas, mas que

convivem juntas desde sempre, entrelacadas que estéo pelo fio da infancia.

No primeiro movimento, entdo, o que se busca é empreender uma observacdo do
brinquedo levando em consideracdo a sua natureza carnavalesca — conforme a formulagao
de Bakhtin — a partir do olhar para alguns percursos etmolégicos dessa palavra. E aqui me
refiro a um estudo de Camara Cascudo, que, ao escrever sobre a ludicidade brasileira
presente nas populaces indigenas, apresenta o etmos da palavra brinquedo para 0s
Nheengatu.

Brincadeira, brincar e brinquedo em Nheengatu, diz-se musaraingaua,
musarai e musaraintaua. Provira de sorain ( esquecido) e Mu, prefixo
verbal que torna o verbo transitivo. Musarain é realmente “fazer
esquecer”. O sufixo taua vale terra, lugar. Musaraintaua, terra, lugar,
canto onde nos esquecemos. (CASCUDO, 2002: p.250)

Podemos dizer, portanto, que o brinquedo se situa nesse territorio misterioso que
convoca ao esquecimento, ao devaneio, as experiéncias vividas em meio a outros
parametros de temporalidade e sentidos. Na brincadeira, o tempo ndo é o da
horizontalidade, é o da verticalidade que se perpetua além do tempo seta que conduz a uma
meta. Os gregos tém palavras especificas para dizer do tempo, e duas delas sdo bastante
emblematicas para gerar uma reflexdo sobre os tempos que governam a escola e o
brinquedo. Podemos dizer que cronos rege os tempos da escola: ele organiza, fragmenta,
orienta em direcdo a um sentido; € o tempo dos cronogramas, dos programas a serem
cumpridos em determinado prazo. Ja aion é o tempo da intensidade, representado na

imagem de uma crianga que brinca eternamente dentro de um circulo: é o tempo da



125

circularidade, da repeticdo, da contemplacdo, do encantamento; campo fundante das
mitologias, da religiosidade, da poesia e do brinquedo. Escola e brinquedo, portanto,
servem a deuses diferentes, e, por isso, é tdo dificil buscar pontos de encontro, didlogos

entre esses dois mundos.

Podemos, no entanto, encontrar perfeitas simetrias entre esse lugar do
esquecimento, que € o brinquedo, e o territorio festivo da cultura do riso, uma vez que a
idéia de festivo remete a uma interrup¢do proviséria do mundo da necessidade e da
utilidade; remete a um tempo em que a vida ordenada se retira dos seus trilhos habituais e
mergulha noutras possibilidades de existéncia, se permitindo penetrar no dominio da
liberdade utopica onde também é possivel o tempo do esquecer as rotinas, as tarefas e as
regras. E muito bonito ver a entrada das criancas nas terras do devaneio, pois elas se
encaminham para la sem ao menos saberem que para ela estdo se dirigindo: muitas vezes
andam em circulo, mexem desordenadamente objetos variados, vivem 0 desassossego.
Mas, de repente, entram, conseguem penetrar naquele lugar do esquecimento e 14 ficam
mergulhadas por tempos infinitos, em uma atitude de tanta entrega e inteireza que algo
extremamente sagrado se instaura ali, e elas podem, em um gesto inoperoso, criar mundos,

instaurar um cosmos.

Ainda buscando paralelos entre o universo brincante da infancia e a cultura comica,
apresento aqui um dos principios fundantes da cultura do riso, o que Bakhtin usou chamar
de principio material e corporal do mundo. Segundo Bakhtin, o principio material do
mundo se constitui em um principio de vida que une indissoluvelmente em uma unidade
viva e inseparavel os elementos cosmico, social e corporal da vida em, como ele mesmo

diz, “um conjunto alegre e benfazejo”. De acordo com o pensador,

O principio material e corporal é percebido como universal e popular, e como tal
ople-se a toda separacdo das raizes materiais e corporais do mundo, a todo
isolamento e confinamento em si mesmo, a todo carater ideal e abstrato, a toda
pretensdo de significacdo destacada e independente da terra e do corpo.
(BAKHTIN, 1987: p.17)

Ou seja, de acordo com Bakhtin, pode-se compreender que, nos festejos populares
da época medieval, o principio corporal do mundo ndo remetia ao pecado ou a impureza;

pelo contrario, era capaz de acolher “num conjunto alegre e benfazejo” as diversas
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dimensdes da vida, sejam elas corporais, espirituais, sublimes ou profanas. Dessa forma, €
importante demarcar que esse principio corporal e material inerente a cultura popular e a
cultura do riso néo trata do corpo e da fisiologia no sentido restrito e determinado que tém
em nossa época - em que se separa completamente o corpo de tudo aquilo que se
categoriza como elevado, espiritual e abstrato. Na légica festiva e risonha da cultura
comica, esse principio corporal ndo esta ainda completamente singularizado e separado do
resto do mundo, mas se estabelece em uma mescla, permeavel as imbricacdes possiveis

entre esses mundos hoje para nds tdo distintos.

Para melhor esclarecer o significado desse principio corporal e material presente
nas festas populares da Idade Média, apresento aqui alguns resquicios desse mesmo
principio encontrados ainda hoje nos folguedos populares de nossa tradi¢do, que podem ser
considerados herdeiros diretos da ética e estética carnavalesca da época do medievo.
Assim, podemos encontrar esse principio material nas festas de bumba-boi, nos cavalos-
marinho, nos reisados, nas folias de reis, nos cacurias, 0s quais contém no seu imaginario
figuras, gestuais e musicalidades de carater altamente profanos e ligados ao principio do
corpo, 0 que ndo os impede de se misturar alegremente ao universo da devocao, da fé e das
promessas. Um exemplo dessas figuras pode ser encontrada na imagem dos palhacos de
folia de reis, uma figura ambigua que ora representa os soldados de Herodes — que
perseguiram o Menino Jesus — ora representam o diabo; mas, por outras vezes, representam
0S proprios reis magos que receberam as mascaras do menino divino para que passassem
disfarcados pelas tropas de Herodes. A funcdo desses palhacos é proteger a bandeira e 0
caminho dos folides, mas é também divertir o publico com acrobacias, cambalhotas,
piruetas e versos rimados, muitas vezes de improviso e de cardter comico: as chamadas
chulas. Do mesmo modo que os palhacos das folias de reis, também encontramos 0s
cazumbas, os Matheus e os Bastido do bumba-boi, e até mesmo as caixeiras do divino,
que, apos as formalidades da festa do Divino Espirito Santo, saem as ruas tocando suas
caixas e convidando o povo a brincar o cacuria, onde a danca € movida pelo rebolado solto
dos quadris e as cantigas sdo repletas de versos de duplo — e jocoso — sentido. Podemos
ver, portanto, nas figuras presentes nesses folguedos, o principio material e corporal do
mundo representado, pois sdo figuras que transitam livremente pelos mundos do sagrado e
do profano; sdo mensageiros entre a terra e 0 cosmos. Essas figuras ocupam o lugar

potencial da subversdo, da desordem, da criatividade em contraste complementar com a
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formalidade e a solenidade dos cantos, da musica, das palavras e da ritualistica também

presentes nos folguedos — e que, por isso, sao também chamados de brincantes.

Para melhor compreender esse principio de mundo é importante apresentar aqui um
dos seus tragos mais marcantes, que € o que Bakhtin chamou de rebaixamento, o qual pode
ser compreendido como a passagem e a transferéncia ao plano material e corporal (o da
terra e do corpo na sua intima unidade) de tudo aquilo que € espiritual, ideal e considerado
elevado. Segundo Bakhtin, rebaixar consiste em

Aproximar da terra, entrar em comunh&o com a terra concebida como o principio
da absor¢do, e a0 mesmo tempo, de nascimento: quando se degrada, amortalha-
se e semeia-se simultaneamente, mata-se e da vida em seguida, mais e melhor
(...)- O principio material ndo conhece outro baixo; o baixo € a terra que da vida,
€ o seio corporal, 0 baixo é sempre 0 comego. (BAKHTIN, 1987)

Apresentei aqui, em linhas muito gerais, dois conceitos correlatos de Bakhtin — o
principio material e corporal e o rebaixamento — por encontrar neles perfeitas simetrias
com os modos de transitar no mundo proprio das préaticas ladicas da infancia. Assim, como
os festejos populares, que ndo separavam em fronteiras o sublime do terreno, o ideal e 0
material, a crianga quando brinca também é capaz de transitar ainda livremente entre os
mundos mais distintos, ndo distinguindo ainda qualitativamente a dualidade entre 0 mundo
da matéria e o mundo ideal abstrato, pois 0 mergulho no mundo das substancias (no
enlamear-se, esconder em buracos, abrir a barriga dos bichos, colecionar restos jogados no
lixo, pular em pocas d’&gua) e fonte de nascimentos de imaginag&o, € alimento dos sonhos
mais fecundos. Na crianca, céu e terra, ou, melhor dizendo, o ideal sonhado e a concretude
da matéria se interpenetram com tanta leveza que é como se fossem desde sempre

inseparaveis.

Dando sustentacdo a esse pressuposto de que a crianca € capaz de irmanar a
polaridade material e ideal do mundo, Gaston Bachelard vai dizer que “o devaneio da
crianga € um devaneio materialista. A crianca € um materialista nato. Seus primeiros
sonhos s@o 0s sonhos das substancias organicas” (1994: p.9). Basta olhar para as criangas
em contato com a natureza, seja nas praias, matas ou quintais: sdo capazes de se entregar
horas a fio a0 movimento das joaninhas, no rolar nas pogas d’agua, nos desenhos feitos
com conchas, a arte de fazer bolinhos de barro ornado de flores coloridas... Sobre essa
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interacdo tdo intima e tdo profunda da crianca com a natureza, Bachelard nos fala de modo
muito bonito que a terra, a agua, o fogo e o ar sdo “os hormdénios da imaginacdo”, o que vai
fazer com que a crianga queira a todo instante se irmanar a matéria do mundo na tentativa
insistente de construir imagens da forma, na tentativa de animar a matéria. Quando

Bachelard nos diz da imaginacdo material, ele esta a afirmar

(...) a possibilidade da crianca ir até o secreto do mundo, por esta espantosa
necessidade de penetragdo que paira além das sedugdes da imaginacdo das
formas. Ela vai pensar a matéria, sonhar a matéria, viver a matéria — ou entéo, o
que vem a dar no mesmo — materializar o imaginario. (BACHELARD, 1990:

p.8)

Podemos perceber aqui uma semelhanca profunda entre o principio material e
corporal inerente a cultura do riso e a imaginacdo material, tdo prépria da condicdo da
infancia. Tanto o festejo medieval quanto a crianca habitam e se deixam permear pelo
mundo da matéria, da terra e de seus elementos; ambos sdo capazes de uma comunhao
entre os mundos do ideal, do sonho e o da corporalidade, em uma dindmica propria que
regenera e fertiliza possiveis estados estagnados impostos pela vida dominante. Assim
como se configuram os festejos carnavalescos, também o mundo interno da crianca opera
sem o estabelecimento de uma distincdo valorativa entre o que é corporal e 0 que €
sublime; ou, antes: é justamente por ser possivel operar através do corpo na (e com a)
materialidade do mundo que a experiéncia do sonho, da imaginacdo e do sublime é
possivel.

Inspirado na imaginagdo material de Bachelard, o pesquisador Gandhy Piorski
realizou um estudo profundo com criangas de diversas partes do Brasil (quase todas
pertencentes a contextos de proximidade com a natureza — praias, florestas, sertdo). Nesse
estudo, se aventurou a sistematizar as imaginacdes dos meninos a partir do contato
especifico com cada elemento. Olhando para essas infancias tdo plenas de natureza, tdo
intimas dos elementos, ele foi buscando mapear e categorizar quais sensibilidades, quais
sonhos, quais imaginacdes cada um dos elementos era capaz de cravar nos meninos.
Assim, segundo ele, dos brinquedos da terra nasce na crianca o anseio de intimar-se com o
mundo, uma intimidade que se projeta para a descoberta do intimo da natureza, das coisas
todas, do que tem dentro dos bichos, das plantas, dos objetos que devem ser quebrados,

investigados. Segundo ele, licdes de enraizamento nascem desses brinquedos da terra. J& as
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imaginagdes do fogo nos levam as brincadeiras de medo e assombracdo, do brincar
escondido, o fascinio por desobedecer e realizar peripécias luminescentes como os estalos
de polvora, as lanternas de lamparina para se andar no escuro. O brincar com fogo nos
remete a transgressdo, ao mito de Prometeu, que roubou o fogo dos deuses para a alegria
dos homens. Em contraposicdo a essa transgressao e aos perigos do fogo, a dgua desperta
para o equilibrio e a entrega. Simétricos sdo os barquinhos dos meninos de beira de rio, que
para alcancarem o perfeito navegar fazem dessas criancas peritos conhecedores das
madeiras e das melhores épocas de coleta-las. As brincadeiras de tomar banho de rio, de
poca, de chuva, todas elas séo parte de uma imaginacdo que pede imerséo e mergulho. Um
brincar pele a pele com a natureza desse elemento. Por fim, ele nos fala dos brinquedos do
ar, onde encontramos uma imaginacdo contemplativa, das asas, das penas, dos longos

siléncios no manuseio das pipas num dialogo sensorial com as alturas.

Terra, agua, fogo e ar, solo fértil para os nascedouros das muitas imaginacfes. Mas
se esses meninos e meninas dos lugarejos distantes, do sertdo e das florestas tém a
oportunidade dessas vivéncias, 0 que dizer das criancas que habitam as cidades,
principalmente as periferias das grandes e médias cidades, cada vez mais isoladas do
contato com as coisas da terra, da vida na sua expressdo de natureza? E aqui cabe dizer
que, apesar de, sem davida alguma, considerar a natureza como o habitat ideal para uma
crianga experienciar o0 mundo, sou levada a acreditar (pelos inimeros inventos das criangas
com que convivo nos centros urbanos) que esse mesmo principio criador vive dentro delas

também, no encontro com a matéria dura e feia dos restos e destrocos da vida urbana.

O que me propus até aqui foi comunicar um pouco sobre a natureza dos gestos
brincantes, além de também tentar mostrar algumas semelhancas entre a cultura ludica da
infancia e a cultura cébmica. Agora, portanto, nos resta pensar essa linguagem brincante e
festiva na relacdo com uma cultura escolar candnica. Uma linguagem brincante que em
tudo é carnavalizada, uma vez que, como vimos, apresenta na sua propria natureza um
mundo as avessas, pautado nos principios da alternancia e da renovacdo em relacdo as
formas muitas vezes cristalizadas do universo escolar. Digo “mundo as avessas” porque
muito do que emana do universo desses brinquedos se constitui dentro de uma légica

completamente alheia aquela proposta pela cultura escolar.

Na intencdo de adensar esta discussdo envolvendo a relacdo escola/brinquedo,

busco aportes nos debates que hoje vigoram sobre esta questdo. Para tanto, me basearei no
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levantamento feito pela professora Tizuko Kishimoto, que cuidou de inventariar alguns
discursos envolvendo a relagdo entre brinquedo e educacdo ao longo da historia.
Kishimoto, em seu pequeno historico, situa nas Antigas Roma e Grécia o nascimento das
primeiras reflexdes em torno da importancia do brincar na educagdo. Segundo ela, Platéo,
em As leis, fala da relevancia de se aprender brincando em oposicdo a utilizacdo da
violéncia e da opressédo, e afirma que o mesmo faz Aristoteles quando sugere o uso de
jogos que imitem atividades sérias do mundo adulto como forma de preparo para a vida
futura. Posteriormente, escritores como Horéacio e Quintiliano assinalam em seus escritos a
presenca de pequenas guloseimas em forma de letras, elaboradas pelas doceiras para o
aprendizado das letras. Esses achados historiograficos levam Kishimoto a afirmar que a
pratica de aliar o jogo aos primeiros estudos justifica que as escolas responsaveis pelas
instrugdes elementares tenham recebido, nessa época, 0 nome de Ludus, semelhante aos
locais destinados a espetaculos e a pratica de exercicios destinados ao fortalecimento do
corpo e do espirito.

Seguindo o recorte histérico escolhido pela autora, pode-se afirmar que com o
advento do cristianismo a sociedade cristd forma um estado poderoso e toma posse do
império desorganizado, impondo uma educacédo disciplinadora que busca a imposi¢éo de
dogmas, distanciando-se do desenvolvimento da inteligéncia, fazendo com que prevalecam
praticas onde os mestres recitam e léem cadernos, cabendo aos alunos apenas a
memorizacdo. No Renascimento, no entanto, o aparecimento de um novo ideal carregado
de paganismo associa-se a outras concepc¢des pedagdgicas, capazes de reabilitar o jogo.
Ainda na esteira dessa linha do tempo, vemos que o século XVI tem como principal marco
para a educacdo a criacdo do Instituto dos Jesuitas, em que Ignacio de Loyola aparece
como um dos principais lideres dessa companhia e, por ter sido militar e nobre,
compreende a importancia dos jogos de exercicio para a formagdo do ser humano,
preconizando sua utilizacdo no sistema educacional de sua organizacdo. Dessa época
podemos encontrar a invengdo do jogo de cartas educativo do frade franciscano Thomas
Murner, apresentando o recurso desse jogo para o estudo da dialética com seus alunos,
encontrando grande éxito. A invencdo de Murner coincide com o progresso da técnica,
pois a gravacdo em madeira dessas cartas € substituida pela de cobre, permitindo a
multiplicacdo e preservacdo das imagens, o que impulsiona a proliferacdo de jogos em
forma de alfabetos e cartas com carater educativo. Essa expansdo dos jogos didaticos

intensifica-se ainda mais no século XVIII, com a publicacio da Enciclopédia. E ainda
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nesse século que nasce a concepcdo de infancia postulada por Rousseau, que diz da
necessidade de uma educacdo ajustada a natureza infantil, onde a infancia passa a ser
compreendida como um periodo especial da evolugdo humana, dotada de uma
especificidade. Segundo Kishimoto, tal pressuposto abre um espago propicio ao
nascimento da psicologia infantil, que desabrocha no século XX, com a producdo de
pesquisas e teorias que discutem a importancia do ato de brincar para a construcdo das
representacdes infantis. Estudos e pesquisas de carater psicogenéticos encabecados por
Piaget, Bruner, Vigotsky, dentre outros, engendram relevantes referenciais sobre a
construcdo de representacdes infantis, influenciando muitas praticas pedagdgicas de nosso

tempo.

Esse pequeno histdrico envolvendo a discussdo entre brinquedo, educacdo e
infancia, realizado por Kishimoto, nos aponta para um carater utilitarista do brinquedo ao
longo da historia, quando posto na sua relacdo com a escola, uma vez que 0 jogo tem seu
significado atrelado apenas a funcdo de facilitador dos processos de ensino, ao seu carater
de dispositivo eficiente capaz de propiciar aprendizagens mais eficazes. Vial (1981) faz
uma critica feroz aos jogos didaticos, definindo-os como “uma aventura fracassada”, pois
procuram associar prazer e estudo, polos completamente opostos. De acordo com esse
autor, hd uma completa contradi¢do no jogo didatico, pois o criador dessa espécie de jogo
fica entre escolher a didatica que tira o prazer, e 0 jogo que interfere na apropriacdo
sistematica do conteudo, o que comprova a incompatibilidade entre o aspecto gratuito e
livre do jogo e aspecto sério e utilitario do trabalho escolar. Ao contrario de Vial, porém,
considero que os jogos didaticos criados por educadores tém sua relevancia, pois podem se
constituir em ferramentas importantes para tornar o ato de ensinar e aprender mais
prazerosos e significativos para as criangas, mas nao podem se constituir, de forma alguma,
na Unica possibilidade de jogo e brinquedo a se fazerem presentes na escola, e a serem
valorizados pelos educadores. Apesar de reconhecer a importancia do jogo como recurso
didatico, resumir a presenca do brinquedo na escola, com respeito apenas a sua funcédo
como mera ferramenta pedagdgica, € reduzir demais a sua natureza tdo multifacetada, téo
plena de possibilidades criadoras. No entanto, podemos dizer que, infelizmente, a presenca
do brinquedo na escola, ao longo do tempo e ainda hoje, vem se resumindo quase que
inteiramente ao seu carater didatico e pragmatico. Segundo Kishimoto,
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Atualmente o jogo que tinha a funcdo de desenvolver fantasias, com carater de
gratuidade, tem sua funcéo extraviada para uma visdo de eficiéncia, de objetivos
e atividades que tem como finalidade conduzir as criancas a conquistas de
determinadas competéncias e habilidades. A especializacdo excessiva dos
brinquedos educativos, dirigidos a conteddos especificos esta retirando o jogo de
sua area natural e eliminando o prazer, a alegria a festividade e a gratuidade,
ingredientes indispensaveis a conduta ladica. (KISHIMOTO, 1995: p. 40)

Mas, se uma vertente desse debate envolvendo escola e o brincar se restringe ao
carater utilitarista do brinquedo, existem também importantes discussdes envolvendo um
trabalho educativo vinculado a um brincar genuino advindo do gesto préprio da infancia;
um brincar que se constitui como linguagem fundamental da crian¢a no seu modo préprio
de dizer o mundo. A relevancia dessa perspectiva do brincar, no entanto, esta hoje restrita
quase que unicamente aos segmentos da Educacéo Infantil. Sem davida, a importancia da
insercdo da brincadeira no curriculo educacional e nas propostas pedagogicas das
instituicbes de educacdo infantil € uma forma de considerar as criangas como sujeitos
historicos que participam e transformam a realidade em que vivem. Essa relevancia
evidencia-se ao se analisar o0 modo como as politicas publicas tém sinalizado para o
trabalho com a educacéo infantil, constatando-se que tanto o Referencial Curricular para a
Educacao Infantil (BRASIL, 1998) como as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil (BRASIL, 2009) apontam a brincadeira como um dos eixos para o
trabalho nessa etapa do ensino. Nos fundamentos norteadores das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacdo Infantil esta previsto que as propostas pedagogicas que
compdem a estrutura curricular da instituicdo infantil devem ter como eixos norteadores as
interacdes e a brincadeira. O Referencial Curricular Nacional para a Educacdo Infantil
(BRASIL, 1998) avanca ainda mais nessa discussdo apontando o brincar como a
linguagem da infancia, ressaltando sua importancia tanto em situacdes formais quanto
informais. Com relacdo ainda a esse referencial curricular, é importante dizer que, segundo
Arce (2006), pela primeira vez no Brasil, um documento oficial refere a brincadeira como
base do trabalho na Educacdo Infantil, onde se propde que o brincar passe a protagonizar o
trabalho pedagdgico — um brincar que passa a ser entendido como direito da crianga, forma

particular de sua expressdo, de sua leitura e de seus processos de interacdo com o mundo.

Apesar desses documentos se constituirem em avancos extremamente significativos
para a presenca da cultura ludica na escola, eles ainda estdo longe de garantir a legitimacao

do brincar como linguagem fundamental da infancia; uma legitimacdo que garanta a



133

presenca efetiva desses gestos e saberes da crianca na escola. Mesmo registrada em
documentos oficiais, a importancia do brincar como experiéncia genuina da infancia e
fundamental para o desenvolvimento fisico, afetivo, social e cultural da crianca ainda ndo
é tratada com profundidade pela grande maioria das instituicdes escolares, pois, na
maioria das vezes, quando se pensa em um “brincar livre” ndo se leva em consideragdo
uma reflexdo cuidadosa sobre materiais, elementos culturais e da natureza, tempos e
espacos capazes de propiciar fecundas investigacdes e criacfes de mundos pelas criancas.
Em muitas visitas que fiz a varias instituicdes de Educacéo Infantil, em diferentes partes do
Brasil, sejam elas publicas, particulares, em contextos urbanos ou rurais, pouquissimas
vezes pude me deparar com espacos e tempos onde o brincar fosse tratado com o respeito
devido, como espaco de investigacdo e busca. O que pude presenciar, infelizmente, na
maioria delas, foram tempos muito reduzidos (mais ou menos 20 minutos); brinquedos mal
tratados, mal organizados, e escolhidos sem o0 menor critério quanto a sua poténcia de gerar
inventos e criagdes pela crianca; espacos aridos, frios, claustofobicos ou estéreis de

elementos capazes de convidar o olhar infantil a investigar o mundo.

Aqui é importante demarcar que todo esse debate sobre a relevancia do brinquedo
na educacdo, presente nos documentos oficiais, se refere exclusivamente ao universo da
primeira infancia, ou seja, as criancas que frequientam as instituicdes de Educacao Infantil,
0 que significa dizer que, no que se refere ao Ensino Fundamental , essas discussoes se
fazem quase que completamente nulas, como se, na escola, a infancia terminasse aos seis

anos.

No que se refere a presenca do brinquedo no contexto escolar, é importante também
situar o advento das brinquedotecas como espacos especificos de exploragdo ludica que
chegam ao Brasil na década de 80, levando as instituicGes a voltarem sua atencdo para o
brincar infantil. A partir dessa época, muitas escolas passam a abrigar 0 espaco da
brinquedoteca como forma de garantir o exercicio ludico das criancas em um espaco
especifico coordenado por um profissional qualificado — o brinquedista — para lidar com as
questdes do brincar. De acordo com Kishimoto — e posso dizer que concordo inteiramente
com ela nesse ponto —, a presenca dessas brinquedotecas nas escolas significou a adogéo de
uma instituicdo da moda que valorizava o ludico como apéndice, sem questionar as
funcBes da brincadeira enquanto proposta educativa, mascarando assim “a inconsisténcia
de um projeto educativo baseado no brincar” (KISHIMOTO, 1995). De acordo com
Kishimoto, a proposta da brinquedoteca comunica uma separacdo entre o brincar e as



134

atividades educativas. O que predomina no imaginario do professor é que a presenca do
brinquedista retira do educador a sua responsabilidade de buscar elos fecundos entre a

linguagem ludica e a escolar. Isso fica claro em uma fala de uma professora que diz

Teria uma coisa que eu li, que eu acho que seria interessante uma brinquedolandia,
né? Um lugar pras criangas brincarem fora da sala de aula, um espaco também
coberto, arejado, mas s6 com brinquedos e brincadeiras, com uma tia diferente.
Uma tia que ndo fosse deles... (VEILLARD, 1996: p.84)

Se pensarmos a relacdo escola-brinquedo a partir de todas essas questdes
apresentadas até aqui, podemos dizer que, apesar de todo o debate atual sobre a
importancia do brincar na escola, ainda hoje a sua presenca é relegada as margens dos
processos educacionais e é restrita a tempos especificos onde dificilmente as educadoras se
colocam abertas a um olhar atento, amoroso e curioso diante do que as criangas produzem.
Muitas vezes, o tempo do brincar das criangas é destinado a pausa para o café e conversas
com as colegas de trabalho, o que as impede de se colocar em prontiddo numa situacéo de
escuta sensivel aos mundos que a criangca mostra enquanto brinca. A grande maioria dos
debates sobre a presenca do brinquedo na escola, além de se restringir quase que
unicamente ao universo da Educacdo Infantil, aponta apenas para a possibilidade de que a
escola possa propor brinquedotecas e, desse modo, possa “resgatar” com as criangas
brinquedos do passado ou criar estratégias ludicas de aprendizagem por meio do uso de
jogos pedagdgicos. Essas propostas, apesar de necessarias e importantes, ndo colocam a
crianga e suas préaticas ladicas no centro do debate; ndo propem uma escuta sensivel dos

mundos ludicos da infancia capaz de gerar dialogos fecundos com ele.

Mesmo a escola sendo uma instituicdo povoada na sua grande maioria por criangas,
a cultura lddica infantil ainda desperta pouco o interesse de investigagdo nos educadores,
que reconhecem no brinquedo — principalmente fora do ambito da Educagdo Infantil —
apenas sua dimensdo de entretenimento e de diversao, alienando o brinquedo daquilo que
Ihe é mais potente, que é o seu carater de linguagem especifica da infancia, sua forma
primeira e primordial de didlogo com o mundo, de possibilidades infinitas de criacbes e

recriacOes de universos simbolicos.

Portanto, ao pensar o brinquedo em nivel de linguagem, se faz necessario retornar

novamente a semelhanca do universo ladico com a cultura do riso e o principio material
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do mundo que lhe é inerente. O gesto infantil — materializado muitas vezes em papéis
rasgados, lixo, borrQes, tarefas escolares dobradas, suor, risada, lama, farrapos — nos
remete inevitavelmente ao baixo, se quisermos aqui fazer um paralelo com a cultura
cdmica. O principio material do mundo é expresso por meninos e meninas nas formas
como eles se colocam a disposic¢do das coisas aproximadas do chdo, do mindsculo resto,
das invisiveis coisas; as criancas ampliam o pequeno, e o insignificante se alumbra em suas
mdos, que ddo trato préprio a matéria do mundo de baixo transitando suas imaginacdes
através da materialidade de um mundo esquecido. Perceber a ligacdo desses brinquedos
infantis com as camadas rebaixadas do mundo nos leva a pensar em como a escola, que se
pauta em principios do ideal civilizatorio pode dialogar com esse principio corporal e
material, tdo presente nos brinquedos da infancia. O encontro com esse territorio tao
potente advindo dos “mundos de baixo” nos faz pensar na possibilidade de um
rebaixamento (tal como nos diz Bakhtin) dos modos de se fazer escola expressos nos seus
curriculos, das suas préaticas pedagogicas, das suas ritualisticas e rotinas. E aqui, na
intencdo de pensar ainda um pouco mais sobre esta possibilidade de rebaixamento da
cultura escolar em direcdo aos mundos da infancia, apresento outra analogia sugerida por
Bakhtin nas suas reflexdes sobre a relacdo entre o universo pautado no principio de mundo
material e o universo do mundo ideal apolineo e sisudo da Idade Média. Refiro-me aqui
uma reflexdo desenvolvida por Bakhtin com base em imagens de Sancho Panca e Dom
Quixote sobre o poder regenerador do principio corporal e material em relacdo a uma
ordem de mundo abstrata e ideal: os dois tipos arquetipicos (Dom Quixote e Sancho Pancga)
sdo capazes de ilustrar bem os dois principios de mundo, tdo distintos. Apresento aqui um
pequeno trecho escrito pelo pensador russo para, a partir dele, puxar fios reflexivos sobre a

relacdo da cultura ladica da infancia e a escola.

O grande ventre de Sancho Panca, seu apetite e sua sede sdo ainda fundamental e
profundamente carnavalescos (...). O materialismo de Sancho, seu ventre, seu apetite, suas
abundantes necessidades naturais constituem o “inferior absoluto” da cultura cdmica, o
alegre timulo corporal (a barriga, o ventre e a terra) aberto para acolher o idealismo de
Dom Quixote, um idealismo isolado, abstrato e insensivel; ali o “cavaleiro da triste figura”
parece dever morrer para renascer novo, melhor e maior; Sancho é o corretivo natural,
corporal e universal das pretenc@es individuais, abstratas e espirituais; além disso, Sancho
representa também o riso, como corretivo popular da gravidade unilateral dessas pretensdes
espirituais (o0 baixo absoluto ri sem cessar, ¢ a morte risonha que engendra a vida).
(BAKHTIN, 1987: p.20)
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A partir desse trecho envolvendo duas figuras tdo arquetipicamente simbolicas de
dois principios de mundo t&o diferentes, fui levada a encontrar uma imagem capaz de dizer
da relacdo também existente entre os mundos brincantes da infancia e o universo da cultura
escolar. Podemos, assim, assemelhar a crianga que brinca a Sancho Panca, na medida em
que ambos séo capazes de representar o que Bakhtin chama de “inferior absoluto”, ou seja,
0 ser que é capaz de irmanar-se com as coisas da terra, com 0 riso, com 0 corpo, 0 suor, a
alegria do movimento, o apetite de vida. Ja na cultura escolar can6nica, como decorréncia
dos seus grandes ideais civilizatdrios, da sua negagdo do corpo, da alegria e da fertilidade
criadora festiva, encontramos os elos de semelhanca com o idealismo de Dom Quixote, um

idealismo que, segundo Bakhtin, é “isolado, abstrato e insensivel”.

Transpondo ainda essa analogia para a discussao desta pesquisa, que busca refletir
sobre o alegre principio regenerador da infancia” em sua relagdo com universo escolar,
sublinho, no trecho de Bakhtin, apresentado ainda ha pouco, o fragmento que diz que ali
(no inferior absoluto de Sancho) “o cavaleiro da triste figura parece dever morrer para
renascer novo, melhor e maior”. Assim, se Sancho Panca figura como “corretivo natural e
universal das pretensdes abstratas” de Dom Quixote, assim também penso nos movimentos
da infancia que transbordam e contaminam a cultura escolar, como possibilidades
regeneradoras capazes de fertilizar a escola com outras sensibilidades capazes de fundar
outros fazeres, outros saberes no seu cotidiano, trazendo a possibilidade de uma escola que

renasca “nova, maior e melhor.”

Tendo, enfim percorrido toda uma discusséo envolvendo as relagdes historicamente
constituidas entre a cultura ludica e a cultura escolar, parto agora, enfim, para mirar 0s
middos circos brincantes recolhidos na particularidade da escola-campo de investigacao
desta pesquisa na intencdo de pensar em como uma escola — no alto dos elevados ideais
que tradicionalmente a constitui — pode se tornar mais porosa ao mundo de baixo, ao

principio material e corporal que emana do universo brincante da infancia.

E aqui importa dizer que muitas s@o as possibilidades de investigar a presenca dos
brinquedos na escola, pois o universo do brinquedo é extremamente amplo e multifacetado.
Assim, por conta de toda essa diversidade, antes de apontar o recorte escolhido por mim
para a observacdo dos contextos brincantes, gostaria, aqui, de expor, ainda que de modo
breve, a categorizacdo do universo dos brinquedos proposta pelo professor e pesquisador

das praticas ludicas Jodo Amado, da Universidade de Coimbra.
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De acordo com Amado (2002), os brinquedos podem ser classificados tendo por
parametro os seus modos de producdo, o que faz com que sejam organizados da seguinte
forma: brinquedos industriais, brinquedo artesanal tradicional e brinquedos populares. E

aqui € importante dizer um pouco sobre a natureza de cada um deles.

A categoria do brinquedo industrial pode ser compreendida como aquela atrelada a
fabricacdo em série, a partir do seculo XVIII. De acordo com Walter Benjamin (1984), a
historia desses brinquedos remonta as oficinas de trabalho do passado, como um produto
secundario das diversas industrias manufatureiras, o que fazia com que fosse possivel
encontrar bonecos e animais de madeiras na carpintaria, os soldados de chumbo com o
caldeireiro, as figuras doces e de cera respectivamente com as confeiteiras e com
fabricantes de velas. No decorrer do século XIX, no entanto, esse carater caseiro e
artesanal vai cedendo lugar a outro modo de producdo que envolve uma fabricacdo mais
especializada do brinquedo, o que impedia o artesdo de percorrer ele mesmo todas as
etapas do feitio de um brinquedo, que, entdo, passa a ser feito de diversos materiais, o0 que
obrigava vérias indlstrias a dividir entre si os trabalhos mais simples, onerando
extremamente o valor desses objetos. De acordo com Benjamin, “os brinquedos tornam-se
maiores, vdo perdendo aos poucos 0 elemento discreto, minusculo, o principio da
simplicidade” (1984: p.68), e na esteira dessa mudanca, tais brinquedos sé&o
definitivamente separados do mundo adulto, do mundo do trabalho; perdem o seu carater
magico e enigmatico que criava vinculos entre as criancas e toda uma vida produtiva
comunitaria. Dessa forma, o brinquedo vai sendo subtraido do papel de peca de producéo
que possibilitava estabelecer elos capazes de ligar as histérias das criangas com a histéria
de vida dos mais velhos, com os sentidos e gestos da vida produtiva comunitéria. De

acordo com Gandhy Piorski

O trabalho manual antigo (ainda visto em algumas pequenas cidades), de porta
de rua, das calcadas, dos sapateiros, do celeiro, do flandeiro, abrigou muitos
sonhos de meninos materialistas, de artistas meninos. Ampliou vontades
incontestes de dominar, construir. Inscrustou memoria de um tipo de alegria
comunitaria, que sé o trabalhador manual sabe traduzir, que sé as maos precisas
de um artesdo sabem gravar em quem o aprecia, pois o bom apreciador, e
normalmente um menino de imaginacdo o é, também busca o sonho da
perfeicdo, da lisura, da inscrustacdo de polimento e de destreza na vida. (AIRES,
2013: p.102)
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A outra categoria apontada por Jodo Amado diz respeito aos brinquedos artesanais
tradicionais, que podem ser compreendidos como aqueles brinquedos que, mesmo em
plena era dos brinquedos industrializados e tecnoldgicos, ainda sdo feitos por méos artesas,
as quais insistem em resistir em meio a0 mundo moderno. Esses brinquedos sédo
confeccionados por maes, avos ou mesmo mestres da artesania do brinquedo que guardam
e preservam uma tradicdo passada de geracdo em geracdo, que se faz presente nas bonecas
de pano, nos brinquedos-engenhocas de manivela, nos roi-rois, no mané-gostoso, e tantos

outros artefatos de brincar vendidos em feiras, romarias e museus.

Nas camadas populares, muitos sdo os brinquedos artesanais produzidos em
familia, participando a crianga de sua confeccdo, que j& € em si, uma brincadeira. O
brinquedo artesanal guarda, em muitos casos, carater local, e tem profunda ligacdo com as
questdes de identidade, tanto do individuo quanto do grupo social. E, como sua confecgédo
estd sujeita a constantes renovacgdes, incorporando as técnicas e saberes herdados de
geracOes passadas novos materiais, estratégias e tematicas, ele relaciona também passado e
presente.

A Ultima categoria apresentada por Amado se constitui no que ele usou chamar de
brinquedos populares, que, segundo ele, sdo aqueles brinquedos construidos pelas artes e
engenho das proprias criancas e sao passados de geracdo em geracdo dentro da faixa
infantil da cultura. Sobre esses brinquedos é importante dizer que constituem uma heranca
raramente material, pois as criangas os produzem pela urgéncia e necessidade do brincar,
utilizando para isso aquilo que de mais efémero os rodeia, “objetos incapazes de resistir
aos tratos e ao tempo, impréprios para a acumulacdo, insusceptiveis de virarem
propriedade, indiferentes a cobica e & ganancia” (2002: p.10). A pesquisadora Renata
Meirelles, que durante dois anos percorreu 0 Brasil registrando os brinquedos e
brincadeiras de meninos e meninas, conta bem da materialidade efémera desses brinquedos
e do seu espanto diante do desapego das criancas em relacdo a esses objetos por eles
inventados. Segundo ela, era muito impressionante ver o empenho, o capricho, a dedicacéo
e a busca da perfeicdo que tinha uma crianga durante o processo de construcdo de um
brinquedo: um processo que poderia durar dias. Mas o que mais a impressionou foi que,
depois de todo esse evidente esfor¢o, os brinquedos se constituiam em preciosidades
apenas durante o tempo em que a brincadeira por ele ensejada se mantinha viva e pulsante;
findado o desejo e a busca, muitos desses objetos eram esquecidos, ou corroidos pelo
tempo devido a sua fragil materialidade; ou seja, ndo se prestavam de modo algum a serem
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preservados e guardados. Nesse sentido, de acordo com Jodo Amado, os brinquedos
populares de meninos se constituem muito mais em uma heranca simbdlica do que em um

patrimonio material. Segundo ele, os brinquedos populares se constituem em

uma heranca profundamente espiritual e simbdlica. Um legado de crengas e de
saberes, de regras e de preceitos que davam sentido, expressao e orientacdo aos
modos de proceder nas mais diversas circunstancias da pratica ladica (...). Um
aprendizado de habilidades perenes, mediado pela curiosidade e atencdo as
coisas, pela observacdo, pela imitacdo, pela experimentacdo, e que permite as
criancas retomar praticas e reconstruir os materiais necessarios a festa e a
brincadeira, quando o contexto lGdico o exigia e 0S recursos estavam a mao.
(AMADO, 2002: p.10)

No percurso da sua pesquisa de muitos anos acompanhando 0os movimentos de
criancas, Jodo Amado foi capaz de inventariar uma multiplicidade desses artefatos feitos
por meninos e meninas com recurso as mais diversas maneiras de produzir e ao uso dos
mais diferentes materiais; artefatos que guardam na sua materialidade uma infinidade de
gestos, saberes e modos de fazer. Essa pesquisa de anos possibilitou a ele colecionar um
universo brincante composto por adornos e aderecos, brinquedos sonoros e musicais,
bonecas, soldadinhos de castanha do caju, representacdes de animais (como a galinha de
meldo, bichinhos de barro cozido), arminhas, casas e outras construcdes (de pano, de palha,
de pedacos de madeira e bambu), transportes (barquinhos e carrinhos de lata), culinaria, e
materiais dos mais diversos jogos (brinquedos riscados no chdo, carrapetas, pido, futebol
de caixa de fosforos, pedrinhas, etc). Todo esse arsenal de brinquedos inventados por
meninos e meninas nos permite o encontro com toda uma miniaturizagdo do mundo adulto,
ressignificada pela epistemologia infantil. Cada um desses artefatos é capaz de guardar na
sua materialidade a marca do gesto da infancia que o fundou e, portanto, se torna um
objeto capaz de contar dos movimentos das criancas, dos seus desejos, das suas

sensibilidades.

Exposta essa possibilidade de categorizar e classificar a cultura ladica infantil,
apresento agora 0s meus critérios de escolha para delimitar o universo desse Miudo Circo
de brinquedos, que se estabelece da minha opcao por olhar, nesta pesquisa, unicamente
para os brinquedos populares, brinquedos produzidos pela necessidade e desejo das
criangas, pelas suas proprias maos. E importante dizer que este circo poderia ter sido

constituido dos mais diversos universos ladicos, uma vez que, ao longo da minha trajetoria
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como educadora e pesquisadora na escola, fui capaz de me deparar com uma infinidade de
objetos-brinquedos manipulados, guardados e brincados pelas criancas. Objetos que de
modo algum se restringiam a essas artesanias da infancia, pois muitas vezes o que
encontrei foram objetos advindos do universo midiatico, frutos de uma industria cultural
pensada exclusivamente para a infancia: as barbies e bonecas do género, figurinhas de
jogadores de futebol ou advindas de programas de TV, colec¢des de carrinhos miniatura de
ferro e tantas outras coisas representativas da forga de grandes corpora¢des que sustentam
um mercado proprio para a infancia, comprometido com a sugestdo de comportamentos a
serem seguidos e papéis sociais a serem perpetuados (como categorizar brinquedos
proprios para 0s meninos e para as meninas) de maneira a educar as sociabilidades e

sensibilidades das criancas.

Esses objetos também tém, com toda certeza, muito a dizer sobre a infancia
contemporanea, o que nos faz perguntar o porqué de descarta-los como elementos a serem
investigados neste estudo, uma vez que sdo também constitutivos de uma narrativa sobre a
infancia. A resposta talvez esteja em acreditar que esses brinquedos inventados por
meninos e meninas sejam capazes de elucidar um percurso inteiro de imaginacdo e
invencdo. Nao que os brinquedos industrializados ndo sejam capazes de gerar brincadeiras
e imaginacdes, pois as criangas sdo habeis em inventar apesar de tudo, mesmo diante da
ditadura da forma desses brinquedos extremamente prontos, que pouco deixam brechas
para o exercicio da criacdo, abreviando, assim, a possibilidade de experiéncia. Sobre estas
correcbes que as criancas fazem nesses brinquedos, Benjamin vai dizer com muita

propriedade que

Jamais s&o os adultos que executam a correcdo mais eficaz dos brinquedos — sejam
eles pedagogos, fabricantes ou literatos — mas as proprias criangas durante as
brincadeiras. Uma vez perdida, quebrada e reparada mesmo uma boneca
principesca transforma-se numa eficiente camarada proletaria na comuna ludica
das criangas. (BENJAMIN, 1984: p.65)

Acredito realmente no poder regenerador das criangas com relacdo a esses
brinquedos prontos. Porém, minha escolha por limitar as perspectivas de observacdo aos
brinquedos populares ocorre, como ja esbocei dizer ainda ha pouco, por conta da promessa

de que, através desses brinquedos, se possa acompanhar um fio inteiro do exercicio criador
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das criancas, acreditando que esses objetos, nascidos desde sempre do imaginario infantil,
possam se converter, por conta da sua materialidade mais porosa, em repositorios das
marcas, dos gestos das criancas; ou, melhor dizendo, possam se converter em documentos
gue guardam indicios sobre as sensibilidades infantis e sobre seus exercicios de
experiéncia com o mundo. Esses objetos sdo capazes de narrar a partir da sua
materialidade, como bem diz Aires (2013), sobre o fato todo que compde o brinquedo: “o
menino, suas maos, seu corpo, o material do brinquedo e a natureza, a linguagem, as
denominagdes do brincar. Tudo isso ganha um halo ontologico, com assinatura, com
propriedade, com autoridade da crianga” (2013: p.42). O que pretendo, assim, como
consequéncia da leitura desses objetos, & empreender uma investigacdo detalhada sobre “a

mais fluente e livre voz da infancia: a imaginacédo do brincar” (Aries, 2013: p.36).

Ao longo de todos esses anos que convivo com criangas na escola e tambem fora
dela, muitos desses documentos com “assinatura e autoridade da crianga” cruzaram meu
caminho: uma infinidade de brinquedos feitos da flora (anéis de casamento da semente da
esponjinha, bumerangues de vagem verde, helicopteros de flor e de capim), bonecos de
todo tipo, pides de tampinha e de sementes, para-quedinhas de plastico e tantos outros
inventos. Mas, para 0s propositos deste estudo, me detive em recolher dois desses
brinquedos apenas, por conta da forga poética com que emergiram e se fizeram notar em
um contexto mais amplo de escola; e por achar serem eles emblematicos o suficiente para a
discussdo que me proponho a fazer de agora em diante. Falo aqui do Hospital de papel e

das Pipas ratinho.

Explicitados, portanto, os critérios de escolha dos brinquedos a serem analisados
neste estudo, me proponho a apresentar cada um desses dois brinquedos em funcdo das
suas caracteristicas fisicas e da sua génese no que se refere aos contextos em que foram
engendrados pelas criangas. Assim, em um primeiro momento, me deterei apenas em
descrever os materiais com que foram confeccionados e as histdrias e imaginacGes que
provocaram a existéncia de cada um deles, para s6 mais adiante, entdo, buscar tecer fios
reflexivos — gerados por cada um desses objetos — acerca das possibilidades de

entrelacamento entre a cultura lidica e a cultura escolar.
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HOSPITAL DE PAPEL

O primeiro brinquedo foi denominado pelas criangas de Hospital de papel. Olho
para esse material tdo fragil na sua concretude e 0 meu primeiro movimento é o de me
comover diante da ternura desse brinquedo. Mas para quem olha a primeira vista, 0
hospital tdo delicadamente construido pelos meninos ndo passa de um pedaco de papel
rasgado que bem poderia estar dentro de uma lata de lixo. E aqui acho importante em um
primeiro momento apresentar esse objeto unicamente com referéncia a seu corpo fisico,
contando que se constitui de uma folha de papel A4 bastante rasgada em varios pontos da
sua superficie; a folha esta toda manchada de tinta de canetinha hidrocor e, colados nela de
forma desordenada, estdo algumas coisas como uma tampa de cola, fiapos de 1& alaranjada,
algumas etiquetas rabiscadas, pedacos de papel higiénico e alguns outros papeizinhos

contendo pequenos desenhos.

Eis, pois, o Hospital de papel numa perspectiva ainda rasa, que nos permite
apreendé-lo apenas no que diz respeito a concretude de seus materiais. Mas essa € apenas
uma forma de penetra-lo, de atravessa-lo com o olhar. O que proponho agora € ampliar o
modo de olhar para ele, indo além da materialidade desse brinquedo aparentemente tao
simples, tdo rude — e, por que ndo dizer? — tdo precério. Pois essa aparente precariedade
esconde uma complexidade surpreendente, uma riqueza imensa em seu processo de
constituicdo. O importante é dizer que, além de ser um brinquedo que provoca e mantém
muito vivo o interesse e 0 engajamento das criancas em torno dele, o Hospital € um objeto
que ja esta, em si mesmo, permeado pelas idéias e pela imaginacdo das criangas que 0
desenvolveram. O Hospital foi brinquedo desde sempre. Para que ele chegasse a existir, foi
preciso que acontecesse a brincadeira de fazé-lo. Podemos dizer que esse objeto-brinquedo
surgiu da propria brincadeira; ele j& “nasceu brincando”. E 0 que o consiste na sua
materialidade precaria é a materializacdo das idéias, dos sentimentos, dos afetos de
criancas em estado-brincante. 1sso tudo aparece nitidamente quando se revela a narrativa, a

memoria do nascimento desse brinquedo.

Cada brinquedo de crianca tem sua histdria, o seu comeco. E a histdria do Hospital
de papel teve seu inicio em uma classe de Educagdo Infantil onde estudavam criancas de
cinco anos, na sua grande maioria. Eu era professora dessa turma na época e, nesse dia,

como em todos 0s outros, as criancas tinham um tempo para o que chamamos de hora do
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brincar livre — um tempo que tem a duragdo de mais ou menos uma hora e meia. Essas
atividades acontecem na sala ou no parque (as criancas tem liberdade de escolher onde
querem ficar) e durante esse tempo/espaco, as criancas podem dar fluxo aos seus desejos e
imaginagOes: brincam de pique, balangam, constroem com panos e mesas, preparam
comidas de terra, dentre tantas outras coisas. Naquele dia especifico, aconteceu que um
menino, Daniel Lopes, entrou em atrito com algumas criancas, chegando a agredi-las
fisicamente. Como esse fato vinha se repetindo j& com muita freqiéncia e ja haviam
acontecido inumeras conversas sobre seu comportamento, decidi, naquela ocasido, tirar
Daniel do parque e coloca-lo sentado em uma cadeira por alguns minutos. E foi ali que ele
comecou a dar forma ao brinquedo-hospital, pois, se ndo contei, ali perto dele havia

também uma lixeira que continha, como é normal, objetos descartados.

Eu estava atenta a0 movimento das outras criancas e, quando dei por mim, junto de
Daniel estavam também Daniel Evandro e Diego, e eles estavam tdo envolvidos na
atividade que nem se deram conta da minha presenca. A lixeira estava virada, e no chéo
estavam os restos dos materiais descartados durante o trabalho que haviamos feito no
inicio daquele dia: uma tranca de |a feita por meio de uma técnica chamada tric6-de-dedo.
Além das sobras dessa atividade (fiapos de |& cor de laranja), a lixeira ainda continha
algumas canetinhas hidrocor estragadas, e retalhos de papel, pontas de lapis, tampas de
canetas velhas e uma embalagem quase vazia de cola. O que aconteceu foi que, diante da
impossibilidade de sair daquela cadeira (j& que esse havia sido 0 nosso acordo) e da sua
necessidade e urgéncia de brincar, primeiramente Daniel, e depois 0s meninos que se
juntaram a ele, foram arquitetando ali, apenas com o que tinham ao alcance das maos, uma

possibilidade de brincadeira. E assim foi se materializando a arquitetura-sonho de um

brinquedo.

Hospital de papel
(plano geral)
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Em uma folha de papel rasgada, desenharam um bonequinho mindsculo que, num
piscar de olhos, se tornou uma pobre criatura acidentada, que necessitava de cuidados.
Surgiram, entdo, as manchas de sangue feitas de tinta vermelha, e, assim, o hospital foi se
moldando de forma desordenada e aparentemente cadtica, de acordo com a necessidade e

com o imperativo de se solucionar os problemas gerados por uma historia imaginada.

O paciente enfermo

Desse modo, se havia um doente a ser tratado — com tanto sangue escorrendo! — era
preciso uma sala cirdrgica e materiais para costurar as feridas. Entdo, surgiram as l&s

alaranjadas que demarcavam no papel as salas de cirurgia onde se “costurava” as pessoas.

O Hospital foi se estruturando, ganhando banheiros (demarcados no papel por
pedacinhos de papel higiénico amassados), saidas de emergéncia, portas, capela,
ambulancia, e uma super-luneta, extremamente potente, capaz de detectar doentes perdidos

pela cidade (ali aonde se vé apenas uma tampa de cola velha e estragada).
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Superluneta

Naquele dia, em que o Hospital surgiu, tive que ampliar o tempo do brincar até a
hora do almoco; diante da beleza e da poética daquele gesto dos meninos, ndo fui capaz de
interromper aquele movimento, de violar aquele espaco sagrado onde as criangas estavam
completamente inteiras naquele ato criador. Também ndo podia ficar muito perto, ja que a
narrativa ndo corria tdo solta diante do meu olhar. O Hospital se tornou imediatamente um
brinquedo muito querido para aqueles trés meninos, e também para alguns outros, que,

esporadicamente, se aventuravam a entrar naquele universo. Durante trés dias, usavam
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todo o tempo do brincar dedicando-se ao Hospital de papel. Apo6s esses dias, porém, o
brinquedo foi gradativamente deixado de lado, até que eu o recolhi e guardei antes que se
perdesse para sempre.

OS RATINHOS - ou pipinhas de papel e linha

Apresento agora 0 segundo brinquedo escolhido para puxar reflexdes sobre as
possibilidades de encontro entre cultura ldica e cultura escolar. Falo dos Ratinhos, que se
constituem em pequenas pipas bastante rudimentares feitas apenas de uma dobradura
muito simples de papel, na qual é amarrado algum fio (linha 10 ou mesmo barbante) onde
também se prende algumas tiras rasgadas de sacolas plasticas de supermercado ou papeis
mais finos. Essa pequena pipa, apesar da sua extrema simplicidade, é capaz de voar bem
alto e, por relacionar esses dois elementos — a facil confeccéo e o amplo véo — se torna um

brinquedo muito vivo e muito presente na cultura ludica das criancas de vérias partes do

Brasil.

Um Ratinho em pleno véo.
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No tempo em que a primeira versdo desse texto foi escrita, eu ndo era capaz de
dizer ao certo como a temporada de Ratinhos havia comecado na escola (coisa que vim a
saber bem mais tarde, com os achados da pesquisa, e que relatarei mais adiante). Por
enquanto, € importante contar que se tratou mesmo de uma temporada, pois se constituiu
em um tempo longo de brinquedo — penso que quase um més sendo brincado todos os dias
durante a hora da convivéncia e os recreios. O que me lembro ¢é que foi por volta de agosto,
guando os ventos sdo favoraveis. Wellington e Leonardo foram pecas-chave nesse
processo; ndo sei se foram eles que plantaram a idéia, mas o certo é que logo se tornaram
os principais instrutores do como fazer e empinar as pipas. E importante dizer que esses
dois meninos, de idade entre 10 e 12 anos na época, fazem parte daquela classe de meninos
que vivem suas infancias brincando livres nas ruas, nos pastos, nos corregos, que roubam
filhotes de quero-quero para provocar voos rasantes da mée passarinho, “refuncionalizada”
como um avidao de guerra a ataca-los; eles conhecem os pios dos passaros e andam
descalcos pela lama e pelo asfalto; pertencem a uma espécie de meninos que, como bem
diz Gandhy Piorski Aires,

Ainda conhecem as seivas, 0s passarinhos, 0s habitos dos bichos S&o criancas que
ainda tém na sua fonte de experiéncia imaginataiva a natureza, que fazem seus
brinquedos com quase nada. Quase nada aos olhos de quem pouco discerne as
propriedades da madeira de uma Timbalba e o cheiro Umido do cedro verde. Mas
para quem brinca com estas coisas, cada elemento destes é teia de conhecimento
valioso para o melhor brincar. (ARIES, 2013: p,134)

O menino Wellington, brincando com Ratinho.



148

Por conta desse exercicio constante de liberdade, os dois meninos dominavam com
destreza as artes de empinar papagaios, pipas e Ratinhos, e também a tecnologia de
confeccdo desse brinquedos, conhecendo os materiais necessarios e também sabendo como
improvisar outros na auséncia dos primeiros, numa pesquisa infinita de qualidades de
papel, fios e dobras na busca do perfeito voo. Eles eram narradores do seu saber fazer, e,
em um instante, pude ver o brinquedo Ratinho se alastrar como uma epidemia, penetrando

em todos os segmentos da escola, interessando desde os meninos grandes até os bem

pequenos; todos absorvidos pela brincadeira.

1

- RN

O menino Gugu, empinando Ratinho no péatio da Educacéo Infantil.

E por um més inteiro os rascunhos, as folhas de caderno, as tarefas escolares muitas
vezes sem sentido para as criangas foram transformadas em Ratinhos — essas pipas feitas
sem taquara e sem bambu, que eram confeccionadas, corrigidas, refeitas e testadas com um
empenho que impressionava pela persisténcia, atencdo e concentragdo, numa pesquisa
incessante por fazé-las poder voar bem, uma vez que, para se alcancar o perfeito voo, era

preciso examinar com maior discernimento 0s materiais nas suas texturas e possibilidades
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de dobra, além de um profundo e minucioso exercicio de observacdo da natureza, na
intencd@o primeira de um melhor dialogo com o vento. Durante o tempo dessa brincadeira,
pude recolher algumas marcas que contam desse didlogo com o vento na palavra dos
meninos enquanto brincavam e conversavam entre si: “Olha o vento!”, “Vem, vento
danado, que eu te pego!”, “Olha o cabresto! Segura esse vento!”, “Solta, soltal,O vento ‘ta

pedindo linha!”

Esse empenho e essa persisténcia muitas vezes incomodou alguns professores e a
direcdo da escola, uma vez que as criancas ja ndo se contentavam com 0s tempos
oficialmente destinados ao brincar: a todo tempo era possivel ver Ratinhos no refeitério, na
curta caminhada até o banheiro, nos corredores... Mas, por mais que essa pratica das
criangas incomodasse a escola, elas ndo foram impedidas de fazer voar suas pipas feitas de
qualquer coisa, feitas com quase nada. As criancas dominavam todo o processo de
producdo; ndo precisavam da ajuda ou intervencdo de nenhum adulto, nem mesmo para
conseguir 0s materiais necessarios para 0 sua confeccdo. Assim, as criangas iam
contrabandeando seu conhecimento de saber fazer, saber empinar, numa rede de
solidariedade onde umas ensinavam as outras (dos maiores aos bem middos), e nesse
campo de trocas iam inventando mil e um jeitos de fazer com materiais improvisados, com
aqueles materiais que era possivel ter a mado. O que vigorava era 0 desejo de vbo, 0
incansavel esforco de domar as frageis pipinhas conforme os caprichos do vento. A

temporada de Ratinhos apenas terminou quando o vento, enfim, deixou de ser favoravel.

Aqui é importante fazer uma pausa para dizer o quanto esses dois brinquedos
conservam na sua esséncia alguns principios fundantes da cultura cbmica. Se pensarmos no
Hospital de papel e nos Ratinhos, encontraremos la — como conseqiiéncia daquela
“espantosa necessidade que a crianca tem de penetrar a matéria — 0 mesmo principio
material e corporal que o une o ser ao baixo do mundo, a dimensédo telurica da vida.
Assim, no brinquedo Hospital, por exemplo, quando Daniel remexe nos restos do lixo e

recria ali um brinquedo pleno de significados, ele ressuscita aqueles objetos insignificantes
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do esquecimento e da a eles outra vida em virtude dos novos sentidos que é capaz de

propor; ele os remonta para que ressurjam cosmicizados.

Gandhy Piorski diz muito bem dessa condi¢do criadora da infancia quando afirma
que “tudo que a crianca toca com sua atencdo — atencédo de alma — vira ente”. Pois foi essa
“atencdo de alma” que se tornou evidente durante o processo de invento do Hospital que
imbuiu de vida e historia aqueles objetos descartados, que, no seu conjunto, iam tecendo
um determinado enredo em que trapos de 18 sugeriam uma sala cirdrgica e tampas de cola,
uma superluneta. As criancas, com as sobras desprezadas de uma atividade escolar, iam
fazendo o que muitas vezes fazem na escola: recortes, colagens, pinturas, desenhos... Mas
a diferenca estava no exercicio demiurgico que faziam ali, no ato criador que na grande
maioria das vezes estd ausente das propostas escolares. Assim, muitos objetos descartados,
muitos materiais abandonados como restos, j& sujos e deformados, se tornam
extremamente mais humanizados e, por isso mesmo, mais atraentes para as criangas, que
ndo se cansam de junta-los e organiza-los a partir de suas logicas proprias, pois, quando o
objeto industrializado “recupera a sua dignidade de traste” (quando passa a pertencer as
camadas rebaixadas do mundo), ele se torna reliquia preciosa nas mdos de um menino
sonhador. Sobre essa ligacdo profunda da infancia com as substancias do mundo nos seus

exercicios de brincar Benjamin vai dizer que

Se fizermos algumas reflexdes sobre a crianca que brinca, poderemos falar entéo
de uma relagdo antindbmica. De um lado o fato coloca-se assim: nada € mais
adequado a crianga do que irmanar em suas constru¢fes 0s materiais mais
heterogéneos — pedras, platilina, madeira, papel. Por outro ninguém é mais
sobrio em relagcdo aos materiais do que a crianga. Um simples pedacinhos de
madeira, uma pinha, ou uma pedrinha, retine em sua solidez, no monilitismo da
sua matéria, uma exuberancia das mais diferentes figuras (BENJAMIN, 1984: p.
45)

Os meninos do Hospital, quando brincam e recriam a partir dos despojos do mundo
industrial, dos restos e sobras de um fazer escolar, reviram os sentidos daquele mundo de
escola; carnavalizam seus significados cotidianos e o proprio espaco da escola ganha
outros sentidos. Quando metaforizam papel rasgado e fiapos de 1& em uma histdria de
hospitais, doentes e lunetas magicas, eles estdo nos remetendo ao motivo da mascara, tao
caro a cultura do riso, que traduz “a alegria das alternancias e das reencarnacdes, a alegre
relatividade, a alegre negacdo da identidade e do sentido Unico” (BAKHTIN, 1987: p35)
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que faz com que restos, entulhos, sobras se mostrem a partir de outros possiveis sentidos,
mascarados nas suas novas identidades, fantasiadas agora de brinquedo, de lendas, de

possibilidades de historia a serem contadas.

O que expus até aqui foram historias e reflexes sobre o brinquedo e as formas de
brincar das criangas, na intencdo de comunicar um pouco da natureza desses gestos
brincantes acontecidos na escola, além de tentar mostrar as semelhancas entre a cultura
ludica e a cultura do riso. Agora, portanto, nos resta pensar as ressonancias dessa

linguagem brincante e festiva na sua relagdo com a cultura de uma escola.

No inicio deste texto, apresentei uma afirmacdo na qual dizia que o universo do
brincar no contexto escolar sobrevive nos sussurros, nos recreios, nos tempos livres, nos
escondidos das carteiras, na ultima pagina dos cadernos; e que poucas sdo as luzes
destinadas aos brinquedos das criancas. Mantenho esta afirmacdo, mas gostaria aqui de
explicitar um pouco os contextos de brincar na escola que é ao mesmo tempo o meu local
de trabalho e o campo de pesquisa que oferece o substrato para a realizagdo deste estudo,
onde estes dois brinquedos, ainda a pouco apresentados, foram encontrados. E importante
lembrar que a Escola José Calil guarda na sua memoria uma histéria de quintais, onde
cirandas eram brincadas diariamente e muitos brinquedos se realizavam ao pé de uma
grande mangueira. Essa memdria é fundamental no que diz respeito ao entendimento de
infancia que sustenta a proposta curricular da escola, o que faz com que algumas
conquistas no campo da cultura ludica sejam ja consolidadas naquela instituicdo — como,
por exemplo, a garantia de um tempo extendido para o brincar e o entendimento de que a
infancia ndo termina aos seis anos e que, portanto, as criangas mais velhas devem ter
também garantidos os seus espacos/tempos apropriados para a brincadeira. Penso que esse
tempo amplo de brincadeira (uma hora e meia de brincar ininterrupto para a Educacédo

Infantil e cinqlienta minutos para as crian¢as do quarto ao nono ano) possa ter oferecido a
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condicdo necessaria para o afloramento desses dois brinquedos — que necessitavam, para o
seu nascimento, de um tempo alargado de experiéncia e de uma comunidade de criancas
brincando juntas. Assim, podemos comecar a vislumbrar inicialmente uma relacdo de
porosidade entre escola e brinquedo nessa instituicdo, uma vez que outra temporalidade —
instituida dentro de uma trégua entre Cronos e Aion — aponta para a possibilidade de um
outro modo da infancia habitar a escola que se difere completamente dos tempos
estipulados por uma cultura escolar que vigora na grande maioria das instituicdes

escolares.

Exposta essa particularidade da escola em que trabalho, parto agora para pensar as
ressonancias advindas de cada um dos brinquedos selecionados. E, aqui, come¢o minha
empreitada buscando as luminescéncias vazadas do Miudo Circo Hospital de papel, que,
mesmo se constituindo em um acontecimento pequeno — uma vez que ficou restrito a
alguns meninos de uma determinada sala de aula —, foi capaz de expandir suas luzes para
além dos universos daquelas criangas que com eles brincavam. Nesse sentido, me afasto
por um instante do papel de pesquisadora (se € que isso é possivel!) e me coloco como a
professora que se viu completamente impactada diante daquele brinquedo tdo fragil e
maltrapilho, mas que contava com a poténcia criadora e poética dos meninos nos seus
exercicios de criar mundos. O principio da invencéo e da criacdo poética que transbordava
daquele brinquedo de cacos me interpelou de tal forma que me levou a repensar muitas das
minhas praticas, provocando-me a enfrentar um fazer pedagogico que dialogasse com essa
imensa capacidade de cria¢do, com essa forca e habilidade que as criangas possuem para
compor imaginacdes, conhecimento e narrativas com as camadas rebaixadas do mundo. O
encontro com o objeto-hospital e o gesto dos meninos, ao cria-lo e ao brincar com ele
intensamente por trés dias, me levou a observar a minha prépria sala de aula e me
perguntar o quanto de espaco de criacdo eu vinha proporcionando para aquelas criancas
que claramente estavam mais envolvidas na construcdo e na brincadeira com o Hospital do
que com a maioria das atividades que eu propunha em sala de aula. O educador portugués

Agostinho da Silva faz uma colocacéo que bem diz dessa minha inquietacao:

Entdo, o que é preciso na escolaridade que a crianca estiver ndo é dar-lhe aquelas
técnicas que Ihe levam a ser um bom soldado de profissdo. O que é preciso é que
ela adquira meios de expressdo daquilo que é a sua prépria criatividade. Digo
como exagero, ou sem exagero, que toda pessoa que nasce é poeta. Vem para fazer
a criacdo de alguma coisa que ainda ndo existe no mundo em qualquer campo que
seja, e se costuma pensar sobretudo no campo da poesia. Pode-se aplicar ao campo
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de qualquer arte ou de qualquer ciéncia, ou de qualquer outro tipo de atividade. E
preciso que o poeta ndo seja preocupado nunca, ndo seja limitado nunca quanto a
inclusdo da sua propria poesia. E sobretudo, termos como ideal que aquele que
nasceu poeta daquilo ou daquil’outro ndo se mostre como poeta no que deixou
criado, mas que seja ele proprio, 0 poema que vem da sua criatividade.

A fala do professor Agostinho da Silva aponta para uma dimensdo poética e
criadora do ser humano nos seus comecos, e para a importancia de se preservar e cultivar
essa expressdo inventiva que lhe € prépria. Trouxe aqui as palavras de Agostinho por elas
traduzirem bem a minha sensagéo — minha alegria e meu incobmodo — diante do Hospital de
papel. Aquele brinquedo me convocava —a mim e a toda a escola — a responsabilidade e ao
compromisso com essa dimensdo criadora préopria das criancas, e que muitas vezes €
deixada de lado no cotidiano escolar. Em conseqiiéncia da experiéncia com o Hospital, fui
levada a pensar para além dos exercicios poéticos-criadores surgidos no espago/tempo do
brincar livre, pensando em como a escola pode propor préaticas, acles, projetos que
dialoguem em profundidade com essa investigacdo de mundo, com essa forga criadora que

vive nas criancas.

O que expus até aqui foram as inquietacGes e os impactos deixados em mim no
encontro com o brinquedo feito por um menino, que a principio pode parecer pouca coisa,
mas que gerou em mim, como educadora da infancia, uma imensiddo de conflitos e o
vislumbre de tantas possibilidades de acdes a serem sonhadas. Apesar de considerar um
impacto forte e profundo, no entanto, a ressonancia do Hospital de papel ficou restrita ao
espaco intimo da sala de aula, pois foi compartilhada apenas por mim e pelas criangas

daquela turma.

Mas se as luzes emanadas do Hospital de papel ficaram restritas aos impactos
causados nos alicerces de saber e poder de uma professora, 0 que emanou dos Ratinhos foi
de natureza e abrangéncia completamente outras, uma vez que esse foi um brinquedo que
penetrou diversas camadas da escola e por um tempo comprido de experiéncia, pois foi
brincado por mais de um més, ininterruptamente. Contar das ressonancias desse brinquedo
no cotidiano da escola significa contar da comunidade brincante que se tornou a escola
naquele més de agosto, pois, de uma forma ou de outra, a presenca daquele brinquedo se
fez sentir em varias camadas da comunidade escolar, seja entre as criangas, seus pais,
funcionarios ou educadores. E aqui cabe especificar como se deram esses entrelagamentos

em cada um dos ambitos da escola.
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Em primeiro lugar, é importante contar da rede de transmissibilidade de saberes
entre criancas, fundada pelos Ratinhos, onde meninos e meninas de diversas idades
compartilhavam seus saberes sobre o melhor modo de confeccionar e empinar suas pipas
feitas de restos. Muitas foram as historias desses aprendimentos, mas, para esta pesquisa,
selecionei duas delas, apenas por serem representativas o suficiente para contar dessas

trocas entre as criangas.

A primeira delas conta a historia da Brenda, uma menina de dez anos que espiava
os diversos Ratinhos das outras criancas, sentada em uma cadeira na Hora de Convivéncia.
E importante dizer que a Hora da Convivéncia é um horéario em que as criancas de dez a
catorze anos brincam juntas no patio da escola por mais ou menos cingiienta minutos, e foi
durante esse tempo que Brenda ficou olhando de “olho comprido”, desejosa de brincar
também com os demais. Mas ela ndo tinha pipa e era orgulhosa demais para pedir que lhe
ensinassem a fazer; dizia que aquelas pipas eram feias e que a que tinha em casa, comprada
pela mde em uma loja, era muito melhor — dizia que a dela é que era pipa de verdade. E,
aqui, cabe dizer que Brenda era uma menina que, na época, pertencia a uma familia que
tinha uma condi¢do econémica um pouco melhor do que a da maioria das criancas da
escola e, portanto, tinha acesso a brinquedos mais caros e pouco transitava a pé pelas ruas
do bairro, embora habitasse nela uma alma de moleque que desejava se aventurar pelo
mundo pelo lado de fora dos muros. Apesar do seu aparente desdém, era evidente que
desejava se juntar ao grupo de meninos e meninas que empinavam seus Ratinhos. T&o
evidente era 0 seu desejo, que ndo demorou muito para um dos meninos, Leonardo, lhe
perguntar se queria aprender a fazer uma pipa daquelas também. Ela, ainda com ar
desdenhoso, disse que sim, mas apenas porque sua pipa tinha ficado em casa. Leonardo foi
buscar os materiais e juntos foram refazendo o passo a passo do brinquedo que envolvia
uma especifica dobra de papel, com um recorte e amarracdes em determinados pontos da
dobradura. Pronto o brinquedo, Brenda foi tentar coloca-lo no ar, o que nédo foi tarefa facil.
Durante todo aquele dia, por muitas vezes, nas situagfes mais diversas, a encontrei
tentando empinar seu Ratinho, e depois, por mais alguns dias, até que um dia ela passou
por mim com os olhos reluzentes e quando olhei pra cima, |4 estava sua pipa voando nas
alturas. Gandhy Piorski, durante suas pesquisas com criangas no Ceara se deparou com
diversos acontecimentos como esse, e tem uma afirmagdo que diz muito bem desse

processo de trocas de sabedorias entre as criangas:
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A crianca pode estar preguicosa e enfeiticada pelo consumo, reduzida em seu
processo criativo por tanto brinquedo sintético, portanto racionalizada de
imagens eletrdnicas artificiais, modelada ao extremo, mas basta um celeiro de
ferramentas velhas ou um amigo prospector para devolver-lhe toda a forca
sonhadora, toda a disposi¢do fisica, toda a alegria do primitivo artesdo que habita
seu interior. (AIRES, 2013: p.92)

No fazer e refazer pipas, na transmissao e na pesquisa do melhor jeito de coloca-las
no ar, estava posta uma rede de saberes perpetuada de menino para menino, que contavam
das manobras para se “aparar” uma pipa no ar, das receitas do cerol mais eficiente, da
forma de se conseguir a tdo desejada linha chinesa, e de uma infinidade de termos
pertencente unicamente ao universo das pipas. E, aqui, enfim, conto a segunda historia
sobre as trocas entre as criancas, dessa vez contando de um movimento subversivo e
clandestino feito entre um menino ja crescido e um bem pequeno. Explico o contexto do
acontecimento: o patio das criangas da Educacdo Infantil ficava separado do espaco de
brincar das outras criangas da escola, e na época havia uma regra bem clara que proibia as
criangas maiores de freqlientarem o espaco dos pequenos, devido ao receio que a diregdo
tinha de que pudessem surgir algumas complicacdes (brigas, acidentes, trombadas)
advindas do encontro entre criancas de idade assim diferentes. Mas, apesar dessa regra,
havia algo maior, que era a vontade que tinha um dos meninos pequenos de pertencer de
alguma forma aquela comunidade brincante de pipas que ele via por tras das grades todos
os dias. Enquanto as outras criancas pequenas brincavam nos balanc¢os, de casinha, com as
pedrinhas, Gustavo ficava com o rosto colado na grade, atento a cada movimento dos
maiores. Um dia, Wellington, percebendo o interesse do menino, perguntou se ele queria
aprender a fazer um ratinho, ao que Gustavo respondeu prontamente que sim. Como
Wellington ndo podia entrar naquele espago, o aprendizado se deu na fronteira entre
aqueles dois mundos, por baixo das grades que separavam o patio dos pequenos do pétio
destinado as criancas maiores. A fronteira, entdo, se tornou limiar durante aquele
contrabando de aprendimentos, onde, cuidadosamente, Wellington ia dobrando a sua folha
enguanto Gustavo copiava 0 gesto do outro lado da grade, com seu préprio papel, que ele
havia pedido a sua professora. A pipa pronta, Wellington deu as primeiras diretrizes
ensinando a colocar no ar aquele brinquedo recém-nascido e, depois foi brincar com os
outros meninos da sua idade. Gustavo, entdo com o seu Ratinho, se p6s no exercicio
solitario e incessante de buscar um didlogo com o vento, em um movimento de pesquisa

comovente, na busca de uma possibilidade de voo.
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Partilhas como essa, e também como a que aconteceu entre Brenda e Leonardo, me
fazem pensar o quanto a presenca do brinquedo popular é fecunda na escola publica, no
que se refere a possibilidade de perpetuacdo de uma cultura tradicional da infancia nesse
espaco que hoje, me arrisco a dizer, se constitui em um dos principais espagos de encontro
e partilha entre as criangas (uma vez que espagos como pragas, quintais, a rua e qualquer
outro espaco publico de convivéncia sdo quase inexistentes nos contextos urbanos). A
escola, assim, se mostra como um lugar privilegiado para a perpetuacdo de saberes de uma
cultura ludica constituida dos gestos, movimentos, cantigas e sabedorias criadas e recriadas
a todo tempo pela infancia.

Mas, para além do intercambio de saberes entre meninos e meninas, 0s Ratinhos
propiciaram também os encontros geracionais entre pais e filhos, avés e netos, a partir das
historias narradas tendo o brinquedo como elemento motivador. Em conversa com algumas
criancas do quinto ano durante o recreio, pude perceber, nos seus relatos, o quanto os
Ratinhos encontravam ressonancias com a historia de vida dos familiares que narravam as
criangas da maestria que possuiam no oficio de construir pipas e papagaios de diversos

formatos e materiais. Apresento aqui alguns desses relatos:

O meu pai e 0 meu irmdo moravam no Rio antes daqui. Eles sabiam fazer uma
pipinha maneira... Chamava Raia; era grande, esticada em um monte de taquara,
toda colorida. Ela é dificil toda vida de fazer: tem que ter muita coisa... Da muito
trabalho, mas fica bonita até! (Bryan, 11 anos)

A capuchetinha foi uma [pipa] que a minha mae é que sabe fazer. Faz com jornal;
¢ facinha, facinha... Ela sabe fazer um monte, e sabe empinar também: ela sabe
colocar 14 no alto. (Wellington, 10 anos)

Tais relatos evidenciam o quanto o brinquedo popular € capaz de comunicar
experiéncias entre as diversas geracOes, principalmente em se tratando das camadas
populares onde, devido ao custo baixo — ou quase nulo — para a sua confeccdo, esse tipo de
brinquedo ainda se mostra bastante vivo como alternativa diante da impossibilidade de
comprar um brinquedo mais caro. Na fala dos dois meninos fica claro o quanto o habito de
fazer pipas foi presente na infancia de seus pais que, ainda hoje, na idade adulta,
conservam a pratica de confeccionar pipas dos mais diversos tipos e materiais, desde a
“raia” — de confec¢do complexa e trabalhosa — até a “capuchetinha”, feita apenas de jornal

dobrado e que, conforme a descricdo de Wellington, “é facinha, facinha” de se fazer. Na
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voz dos meninos foi possivel perceber a admiracdo e encantamento por seus pais, nos
surpreendendo com outras possibilidades de transito de didlogos e encontros entre pais e
filhos, pois 0 que na maioria das vezes nos chegam, principalmente em se tratando desses
dois meninos, sdo histérias de maus tratos, de brigas, desentendimentos. O relato do
Wellington sobre sua mae, principalmente, nos comove por conta de que essa mesma maée
certa vez teria dito a ele, quando foi chamada na escola, que desejaria coloca-lo em um taxi
e manda-lo pra bem longe — e ele chorou tanto, nessa ocasido. Agora, essa mesma mae €
revelada como alguém que partilha a lembranca de um dia ter sido uma menina como ele,
compartilhando do mesmo gosto e habilidade de inventar brinquedos. Aqui, podemos
encontrar um halo ontologico que os une enquanto brincantes de tempos distintos, um halo

capaz de regenerar afetos e encontros.

Por fim, conto dos entrelagamentos surgidos no cotidiano da escola para além das
trocas infantis: refiro-me as afetacdes ressonancias provocadas no corpo dos professores,
diretores e funcionarios, nas praticas da escola, nos curriculos. E, aqui, confesso que, em
um primeiro momento, o que pude perceber foi uma auséncia de encontros brincantes entre
a escola e a infancia, pois a minha primeira busca se deu na inten¢do de encontrar
propostas didaticas e pedagdgicas surgidas e inventadas pelos professores a partir das pipas
como, por exemplo, um trabalho de fisica sobre a dindmica dos ventos ou uma proposta de
matematica ou artes inspiradas pelo processo de confec¢do dos Ratinhos. Essa busca a
priori me impedia de olhar com mindcia para o acontecimento em si, que fez com que
delicadas e pequenas ressonancias surgidas no cotidiano da escola, no tempo dos Ratinhos,
se mostrassem camufladas diante do meu olhar. Assim, quase me passaram despercebidos
0 movimento da diretora e do secretario da escola em separar 0s papéis da secretaria em
duas pilhas: uma de papéis importantes e Uteis, e outra de papéis usados, “para as criangas
fazerem aqueles Ratinhos”. Igualmente, a mesma diretora que se queixava das pequenas
pipas e o secretario que se mostrava aparentemente indiferente ao movimento das criangas
cometiam aquele cuidadoso ato de guarda de materiais para a feitura do brinquedo. E
também havia a professora de artes, que, no horario de convivéncia, era responsavel pela
oficina de pulseiras de tear e de tiaras de croché, mas que se prestava a ficar horas
desembolando fios embolados e emaranhados na intencdo de dar linha aos vbos dos
meninos. Da mesma maneira, ndo poderia deixar de contar da professora do Segundo Ano,
que, ao ver a alegria das criangas com suas pipas, se viu encorajada a pedir ao irmdo, com

guem quase ndo conversava devido a um desentendimento do passado, um empinador de
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pipa de madeira a manivela que ela usava quando menina para colocar suas pipas no ar e

gue agora queria mostrar aos meninos da escola.

Esses minimos gestos de cuidado e interesse apontam para uma escuta sensivel para
0 universo da infancia, uma espécie de escuta que, mesmo timida, ndo se constitui em algo
desprezivel quando se trata do bindmio escola-brinquedo. Esses gestos silenciosos dos
educadores e funcionarios contam de como eles se mostraram sensiveis ao chamado vindo

do brinquedo evocando a crianga que vive dentro de cada um.

Sobre esse chamado de infancia proveniente dos brinquedos, o pesquisador de
praticas de infancia Roque Antbnio nos conta que, em uma das suas viagens na busca de
registrar os gestos brincantes dos meninos de diversas partes do Brasil, ele chegou a um
lugarzinho as margens do rio Amazonas, e la presenciou uma brincadeira que era assim:
De manha, bem cedo, varios meninos pegavam pequenas pranchas de madeira construidas
por eles e, deitados nelas, iam remando de bracada alguns quilémetros rio adentro. O
objetivo era chegar até proximo do lugar onde passava um grande barco que fazia o
transito de muitas pessoas até outra localidade. O barco, ao passar, provocava peguenas
ondinhas na agua, e 0 que 0s meninos buscavam era se deixar levar pelo balan¢o daquelas
minusculas ondas. Eles gritavam: “vem, vem, vem!”, chamando as ondas para perto de si.
E assim, se deleitavam com aquele movimento minimo, e tdo efémero, que chegava a durar
apenas alguns minutos. Na busca daquele encontro tdo fugaz com as ondinhas provocadas
pelo barco, os meninos se langavam no rio num esforgo enorme de remar quilémetros rio
adentro até o encontro com o barco. Mas 0 que mais comoveu Roque — que presenciou
esse brinquedo de dentro do grande barco — foi que ele, durante a brincadeira das criancas,
teve a impressao de que o barqueiro que conduzia todas aquelas pessoas desviava do seu
curso direto para se colocar até mais proximo das criangas. Curioso, Roque foi perguntar
ao barqueiro se a sua impressao estava correta, pois ndo achava que ele faria toda aquela
manobra apenas para se chegar mais até as criancas. Mas ao perguntar ao barqueiro,
recebeu a seguinte resposta: “eu tento chegar mais perto deles, sim; eu também ja fui um

menino desses e sei bem o que é o encontro com estas ondas!”

Este relato contado por Roque sempre me emocionou muito. Mais do que a beleza
da histéria em si, essa narrativa, para mim, sempre foi emblematica quando o objetivo €
contar da escuta sensivel de um adulto para os delicados gestos da infancia; uma escuta

que nasce da luz emanada das proprias memorias de menino do barqueiro, quando ele
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também remava até o meio do rio, até o fugaz encontro com as ondas. Penso que essa
historia do barqueiro-menino, desviante de sua rota para proporcionar as sonhadas ondas
para aqueles pequenos remadores, encontra semelhancas com o movimento dessa escola
que, mesmo tropecando e retrocedendo alguma vezes, se faz, ela também, muitas vezes,
uma escola-menina, que busca reconduzir suas trajetérias, suas praticas, suas ritualisticas,
no desejo de desenvolver uma escuta atenta aos sussurros insistentes dos meninos

chamando: “vem, vem, vem...”.

Até pouco tempo atras, este capitulo terminava aqui, mas um fato inusitado me
obriga a prosseguir um pouco mais. O fato foi que, um dia antes do ano letivo terminar,
estava eu guardando alguns trabalhos de professores no arquivo da escola, quando me
deparei com um trabalho muito bem cuidado, todo encapado de chita florida. O capricho
daquele documento me fez interromper 0 que eu estava fazendo para olhar com mais
atencdo para ele. E qual ndo foi minha surpresa ao encontrar ali as fotografias de
Wellington e Leonardo e de outras criancas do quinto ano de 2014 e também inumeros
desenhos e textos sobre pipas feitos por eles. O que eu tinha diante de mim, assim, de
modo tdo inusitado, era um documento que me contava a génese da histéria dos Ratinhos
na escola, o documento que oferecia a chave dos comecos daquela experiéncia, e que, de
certa forma, redimensionava sobremaneira a narrativa desse acontecimento quando na

intencdo de pensar ressonancias entre o brinquedo-ratinho e a escola.

E aqui me explico: tratava-se de um trabalho de antropologia conduzido pela
professora Kéatia Barreiros Magalhdes Castro com as crian¢as do quinto ano, e que tratava
de um estudo sobre os modos de ser da infancia caigara, tendo como suporte o livro
Manual da crianca caicara, da artista plastica e pesquisadora Marie Ange Bordas. A
intencdo da professora Katia, como bem vinha explicado no documento, era enveredar em
um estudo comparativo entre as infancias dos caigaras da Barra da Ribeira e a infancia das
criangas da escola. Olhando mais atentamente aquele arquivo, me deparei com um texto de

apresentacdo escrito a mao pela professora. Transcrevo aqui um fragmento desse texto.
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Este livro foi produzido a partir da participacdo dos alunos da Escola José Calil
Ahouagi, por consulta a livros, internet, sondagem, por meio de dialogos e muita
interatividade dentro da sala e fora dela. Quando chegou na parte em que as
criancas caicgaras fazem seus brinquedos, inclusive pipas, foi um sucesso! Pedi que
trouxessem materiais para fazerem suas proprias pipas. Se tornou moda na escola,
até as meninas estavam fazendo e soltando pipa (...). Pelo visto, a coisa vai longe,
isto é fantastico!

E “a coisa” foi mesmo longe. A pista oferecida por aquele documento aponta a acéo
escolar como dispositivo para 0 acontecimento das pipas que nasce ancorado em uma
proposta de estudo antropoldgico, o qual buscava investigar modos de ser crianga em
outros espacos e paisagens. Em funcdo dessa proposta de encontro entre infancias, as
criancas da escola se depararam com o universo brincante dos meninos caigaras e,
conduzidos por uma professora sensivel, se sentiram autorizados a trazer e vivenciar na
escola os seus préprios mundos brincantes. A partir das chaves oferecidas pelo trabalho de
antropologia, o que aconteceu foi o transpassar de um limiar que borrou as fronteiras entre
a cultura escolar e a cultura da infancia, onde o gesto proprio dos meninos extrapolou os
planejamentos pedagdgicos e desencadeou outros sentidos para a experiéncia que se fez
plena de ressonéncias na vida da escola, seja das criancgas, dos seus pais ou dos educadores.
De uma proposta pedagdgica nasceu um reinado de meninos e meninas na escola, em que
fundaram ali uma comunidade brincante onde as linhas de suas pipas entrelacaram-se e

tramaram uma possibilidade outra, menina, festiva, de se fazer escola.

Brincadeira de Ratinho (desenho de Wellington)
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O encontro com esse documento do arquivo foi capaz de redimensionar todo o
acontecimento, pois se, em principio, fui levada a imaginar que a chegada dos Ratinhos
havia sido fruto do puro desejo das criangas, agora encontro outro comec¢o que redefiniu as
rotas dessa narrativa, ja que colocou uma agédo escolar como dispositivo primeiro, capaz de
ter gerado tantas reinag0es de meninos e meninas (embora a grande maioria dessas
reinagcdes, com certeza, nao fizesse parte dos objetivos propostos pela professora Katia). O
que o documento possibilitou perceber diz respeito a0 modo como uma proposta escolar
foi capaz abrir brechas para o transbordamento das poéticas da infancia, que, a partir das
suas luminescéncias, convidaram a escola a, enfim, se tornar mais porosa aos mundos de
baixo, ao principio material e corporal do mundo, abrindo um limiar delicado entre a

cultura da infancia e a cultura de uma escola.
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Mitdos Circos

— Parte Trés —

Pequeno inventario dos nascimentos de borboletas

Sobre modos de se perpetuar a experiéncia a partir da infancia

Penso renovar o mundo, usando borboletas.

Manoel de Barros

Um dos significados para a palavra “inventario” no dicionario Aurélio se refere a
“uma descricdo minuciosa de algo”, que pode se constituir na “relacdo detalhada de bens
de um falecido, ou uma lista descriminada de mercadorias, documentos ou outros objetos
quaisquer”. O que pretendo fazer aqui, no entanto, pouco se assemelha a essa definigdo do
dicionario, a ndo ser no que diz respeito a idéia de lista, relacdo e minGcia. A mim, cabe
entdo, desenhar a lista, o fio, a relacdo minuciosa existente entre algumas historias
acontecidas na escola que se entrelacam e que se pertencem como elos que conectam um
mesmo fato vivido e revivido repetidas vezes durante anos: o nascimento de um sem fim

de borboletas pelos cuidados da infancia.

Inicio este inventario contando da primeira vez que os casulos chegaram.
Aconteceu na Pascoa de 2005. Era 0 meu primeiro ano como professora na Escola José
Calil Ahouagi, e estava responsavel por uma turma de Primeiro Ano do Ensino
Fundamental, onde estudavam criancas de seis e sete anos. Como sempre fazia nesta

época, em outras escolas em que havia trabalhado antes, buscava vivenciar com as
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criancas, por ocasido da Pascoa, a imagem da borboleta como simbolo da transformacéo e
da vida nova que se refaz a partir do milagrar de uma lagarta peluda e pesada na leveza de
uma borboleta. Sempre achei que essa era uma imagem preciosa para as criangas
guardarem no coragdo como simbolo de beleza, maravilhamento e esperanca diante da
vida. E por se tratar de uma imagem-simbolo tdo potente, cuidava de ndo empobrecé-la
com explicacbes e conceituacdes diante das criangas, mas sim de percorré-la
cotidianamente (no periodo de mais ou menos um més) apenas no que dissesse respeito a
sua dimensdo poética, através de cirandas, histérias fabulosas, cangdes, pinturas,
desenhos... Assim, por exemplo, durante todas as manhas de abril, comegavamos o dia em
uma roda ritmica que era feita de versos, gestos e cantigas onde — era brincada, vivida,
cantada e contada em versos — a historia de uma pequena lagarta que se torna borboleta.

Um fragmento da mdsica cantada na roda dizia assim:

Quando a lagarta se recolhe
Ela dorme e se envolve
Num casulo delicado
E da escuridao nasce a luz
Que déa vida a borboleta

Voa cor de flor em flor

Conto aqui brevemente dessa vivéncia com as criangas para dizer de uma pratica
que por muitos anos fiz e refiz com meninos e meninas de varios lugares e em Varios
contextos; uma pratica que encantava as criancgas pela ternura poética da imagem proposta
e que, levando-se em consideracdo a particularidade de cada lugar, acontecia mais ou
menos da mesma maneira como costuma acontecer nos rituais. Mas, naquele ano de 2005,
uma coisa completamente outra aconteceu. Um dia, ap0s a vivéncia da roda, Hugo — uma
das criancas da turma — veio até mim com as mdozinhas em concha e, quando as abriu, la
estava uma tampinha de garrafa pet e, dentro da tampinha, uma coisinha muito pequena,
muito brilhante, espelhada; algo tdo dourado que parecia uma joia. Tratava-se de um
casulo, um “miudissimo” casulo — como me disse Hugo — todo faceiro diante do meu

espanto.
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Durante todos esses anos em que havia cantado, brincado e dangado o nascimento
das borboletas com as criangas, jamais, na minha vida inteira, havia visto o casulo de uma
borboleta de perto. Pela primeira vez, a imagem tdo cultivada nas criancas se materializava
viva, trazida pela m&o de um menino; um menino sonhador, desses que tem os olhos bem

grandes e brilhantes, e um sorriso leve, parecendo sempre estar diante do maravilhoso.

Hugo, ajudado por Leonel (como vim a saber mais tarde), me trouxe de presente
aquele tesouro, na intencdo de fazer nascer o poema diante de nés. Eles moravam perto da
escola, que, na época, ficava em um bairro afastado, cercado de muito verde, onde as
criancas ainda brincavam livres pelas ruas nos fins da tarde. E foi numa dessas
brincadeiras, durante uma daquelas expedi¢cdes aos mundos do infimo, tdo préprias dos
pequenos, que o casulo foi recolhido.

Das méos de Hugo, recebi o casulo. Todas as outras criangas queriam ver de perto,
e ele foi passando de mdo em maéao, lentamente. Em cada olhar, o espanto diante do
mistério. Quem dormia ali naquela capsula dourada? Que ser se guardava ali dentro? Uma
lagarta? Uma borboleta? Quanto tempo levaria para a grande transformacdo? Um tempo
que, no poema recitado todos os dias, dizia assim:

Passa chuva e passa sol, / passa vento e calor. / Mas, um dia, por encanto, / a
pequena lagarta acordou. // E como esta mudada! / Ja ndo se arrasta; ndo é pesada.
/ Ganhou asa delicada, / pelo arco-iris pintada! // Em uma linda borboleta, / ela se
viu transformada.

E diante do enigma do tempo, nos colocamos a espera do maravilhoso. O casulo foi
colocado em um vasinho de alecrim que ficava em cima da minha mesa, dentro da sala de
aula. Todos os dias, a primeira coisa que faziamos era olhar o casulo e perceber suas
transformacoes, que iamos registrando em desenhos e fotografias. Fizemos um calendario
para marcar o tempo de amadurecimento da borboleta, como se faz um calendario do

advento, no Natal, na espera do “nascimento” do menino Jesus.

O tempo ia passando, passando... e nada da borboleta nascer. Eu comecava a me
preocupar, pois, a meu ver, os indicios ndo eram bons: o casulo comecava a escurecer, a
ressecar, ja ndo brilhava, tinha murchado. No meu intimo, ja ensaiava uma maneira de

dizer as criancas que aquela borboleta ndo nasceria.
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Mas, entdo, aconteceu o milagre. Cheguei a escola um pouco mais cedo naquele
dia, e fui olhar o casulo. Estava preto como uma uva-passa, e pensei em tira-lo do vaso de
alecrim e contar as criancas que a borboleta havia nascido durante a noite e seguido o rumo
que as borboletas seguem quando nascem. Nao tinha clareza se esta era a melhor solucéo,
mas ndo daria conta de desmanchar toda aquela esperanca das criangas. Ent&o, fui procurar
uma caixinha para guardar o casulo; um tempo de procura que nao durou cinco minutos,
mas que se fez no tempo suficiente para que aquele casulo, murcho e ressecado, se

mostrasse agora em movimento, abrindo-se em contornos de borboleta.

Minha surpresa foi tanta que peguei o casulo e sai rua afora para encontrar as
criancas que comegavam a chegar. Logo, ndo sé as criangas do Primeiro Ano estavam ao
meu redor, mas também muitas outras, e também alguns pais, a diretora da escola e alguns
funcionéarios. Todos estavam ali, sentados em roda no chdo do asfalto da rua sem saida na
expectativa do nascimento. Era visivel o esforco da borboleta, e as criangas
acompanhavam espantadas, mas cuidando para ndo fazer barulho para ndo assustar a
quase-recém-nascida borboleta. Mas, vez ou outra, se ouvia observacdes do tipo: “Ela vai
cansar e vai morrer, temos que abrir o casulo pra ela”, “Se abrir, estraga. Ela tem que fazer
sozinha”, “Borboleta tem que nascer sozinha”. Uma das criancas — chamada Rayane —,
com um tom muito sério, disse: “Vai demorar muito pra borboleta nascer, mas eu ndo saio

daqui até ela nascer. Pode durar todo o tempo do mundo”.

O tempo de espera parecia infinito. Aos poucos, a borboleta foi se desvencilhando
do casulo, mas ainda se mantinha agarrada a ele em algumas partes. Estava Umida e fraca.
A sineta da escola tocou convocando a entrar para mais um dia letivo. Algumas criancgas
das outras turmas relutaram, mas acabaram entrando para a sala devido a insisténcia de
suas professoras. Porém, as criancas da minha classe, eu e a diretora da escola, Andréa,
continuamos ali, a espera, observando cada pequeno movimento da borboleta, na davida
do melhor modo de proceder. Durante a longa espera, as vezes um grande siléncio se fazia;
outras muitas indagacdes surgiam; vez ou outra algumas criangas traziam gravetos e
folhinhas na intencdo de ajudar a borboleta. A sineta da escola tocou novamente, dessa vez
anunciando a hora do lanche. As criancas estavam com fome e precisavam comer, mas néo
queriam deixar a borboleta. Leonel, entdo, muito animado, teve uma idéia: “Vamos deixar
a borboleta com a tia Andréa!” A principio, Andréa relutou um pouco diante da sugestdo
do menino, argumentando que nao poderia ficar tomando conta da borboleta, pois tinha

muita coisa a fazer naquele dia, mas Leonel insistiu: “Pra quem ja ficou aqui até agora, ndo
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custa ficar mais um pouco e ajudar também!” Diante dessa fala do menino, Andréa
concordou em tomar conta da borboleta. Transcrevo aqui a fala da diretora , retirada de um

texto escrito por ela, no qual narra o episddio do nascimento da borboleta:

Calei-me. Acatei a sugestdo do menino e o mesmo fez a professora. Estendi o
braco e abri a médo devagar. Coloquei-me a disposicdo da beleza e da
profundidade daquele acontecimento. A professora entdo colocou o casulo com
a borboleta em processo de nascimento na palma da minha mao. Levantou-se
devagar e acompanhou as criangas. Eu permaneci algum tempo contemplando e
aprendendo com aquela borboleta. Ajuda-la a nascer fazia sentido para as
criancas e para a sua professora, passou entdo a fazer sentido também pra mim.
(MEDEIROS, 2015: p.285)

E aqui achei fundamental transcrever ipsis litteris o relato de Andréa, por
considerar tal registro um fato fundamental desse narrativa, pois conta de como uma
diretora deixa suas ocupacOes cotidianas (que ndo sdo poucas) para se colocar a mercé da
I6gica de uma crianca, e “a disposicdo da beleza e da profundidade daquele
acontecimento”. Ha aqui algo de muito especial e delicado a ser pensado em relagdo ao
encontro entre escola e infancia, algo que tem a ver com a profanacdo dos tempos
estipulados pela cultura escolar, os tempos das sinetas, das horas-aula, das rotinas pré-
estabelecidas. Aquele nascimento convidou ao tempo da intensidade, a espera, a escuta e
ao inusitado, e estabeleceu outros sentidos para o ato de educar e para 0s papéis a serem
desempenhados por criancas, professores, diretores, coordenadores e funcionarios. Diante
do rompimento do casulo, uma crianca se faz em autoridade ao convocar a diretora a se
tornar parteira; e essa, diante da palavra do menino, se permite o atravessamento
necessario capaz de redefinir os sentidos e significados que norteiam a sua agdo
pedagdgica; uma reconducdo de rotas que se mostra no fragmento onde Andréa diz que se
“ajudar aquela borboleta a nascer fazia sentido para as criangas e para a sua professora,
passou entdo a fazer sentido também pra mim”. Por meio desse gesto de interrupcdo dos
fluxos das rotinas e das utilidades cotidianas, a cultura de uma escola se vé extremamente
abalada e afetada por aquele acontecimento aparentemente insignificante, acontecido

naquele inicio de uma manha, no meio da rua.

Mas ndo pretendo aqui, ainda, me deter apenas em analises. Que se deixe a histdria
correr e contar que aquela borboleta, enfim, nasceu nas mdos de Andréa, mas que ndo

voou; foi levada até a sala de aula onde estavam as criangas, e colocada no vasinho de
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alecrim para que ganhasse forca, ja que estava muito fraquinha. As criancgas festejaram o
seu nascimento, cantaram para ela muitas cantigas de flores, de primavera e de borboletas,
e depois foram para suas casas se despedindo dela com palavras como “Adeus borboleta,

durma bem!” ou “Seja feliz! Amanha vocé vai acordar mais forte!”.

Mas a borboleta acabou morrendo. Depois que as criangas se foram, peguei aquele
corpinho tdo pequeno e o enterrei ali mesmo no vaso de alecrim, que antes havia sido a

morada do casulo.

No dia seguinte, quando as criangas chegaram e viram 0 vaso vazio davam vivas de
alegria: a auséncia da borboleta significava, para eles, que ela tinha melhorado e voado céu
afora. Ndo precisei dizer nada. Assim eles pensaram, assim foi. E, naquele dia, muitos
desenhos nasceram daquela borboleta amarela e preta batizada por eles de Princesa, e até

uma cantiga foi composta pela aluna Rayane para louvar seu nascimento.

A Dborboleta Princesa, que habitou a terra apenas por um dia, foi a anunciagéo de
um tempo de borboletas naquela classe. Durante aquele més, outros casulos e borboletas
chegaram: um casulo grande e gordo, também dourado, trazido por Luana; as duas
borboletas trazidas em um potinho de margarina por Lucas Luiz, e que, a0 nascerem,
passearam pela sala de aula pousando de md&o em mao, como que cumprimentando as

criangas; a miuda borboletinha branca pousada nos cabelos da Bebete, e outras, e outras...

Eis, pois, a histéria da primeira borboleta nascida na escola e de um tempo de
encanto inaugurado por ela. Mas essa foi apenas a primeira de um corddo comprido de
histérias de outras borboletas, lagartas e casulos, acontecidas em outros tempos e
evolvendo outras criancas da escola. S&o tantas historias que ndo caberia, aqui, conta-las
todas, embora cada uma delas tenha sua gracga propria, seus préprios e delicados detalhes.
Porém, mais do que conta-las, importa dizer que, apesar de multiplas, cada uma destas
historias se constitui também em uma mesma e Unica historia, como contas, que, juntas,
ddo forma a um colar. Assim, também essas historias, juntas, se constituem em um registro
Unico que comunica para além da particularidade vivida em cada um dos acontecimentos,
pois se constituem em narrativas “onde o tempo se acumula” (Anna Stussi) . Essas
historias entrelacam temporalidades e vivéncias que tém um ponto central comum, um elo,
uma costura que as torna unica. E quando digo desse elo, falo da presenca atuante de dois
meninos — Hugo (aquele que me presenteou com o primeiro casulo) e Leonel — que,

durante sete anos, se ocuparam de trazer para a escola lagartas, casulos e borboletas, em
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um gesto insistente, cuidadoso e generoso de instaurar, a cada ano, na escola, a

possibilidade de fundar uma nova histéria, a possibilidade do encontro com o miraculoso.

Essas histdrias das criancas e dos nascimentos de borboletas serd, portanto o meu
terceiro cenario; o meu terceiro e ultimo Miudo Circo a ser contado e analisado nesta
pesquisa, que tem como mote, como fio condutor, a perspectiva da crianca como portadora
daquele alegre principio regenerador, capaz de restaurar e restabelecer os lagos com a
experiéncia, de realizar uma dimenséo da experiéncia que, segundo Walter Benjamin, foi
expropriada e abreviada com a chegada da modernidade. E, aqui, antes de se entrar
propriamente em uma discussdo envolvendo a infancia e a experiéncia, é necessario abrir
espaco para uma discusséo mais aprofundada do que venha a se constituir a crise da

experiéncia no mundo moderno, tal qual expressa por Walter Benjamin.

A questdo da experiéncia é, sem duvida, um tema extremamente presente na obra
benjaminiana; um tema que fez parte de suas reflexGes e escritos ao longo de varios
momentos de sua vida — da juventude até a maturidade. Muitos foram os sentidos pensados
por Benjamin sobre os significados e o papel da experiéncia na ordem do mundo; sentidos
que se fizeram bastante distintos ao longo da sua obra, pois estavam completamente
atrelados ao momento historico e de vida em que foram escritos. Para a discussao a que me
proponho neste momento, porém, importa dizer que buscarei os fundamentos necessarios
para falar da experiéncia e da sua crise com base em apenas dois destes textos, a saber,
Experiéncia e pobreza e O narrador, ambos escritos nos anos trinta do seculo passado.

Nesses dois textos, Benjamin tratou de um processo que denomina de “perda da
experiéncia” — tema bastante presente no seu tempo — a partir do pensamento de muitos
filésofos que se dedicaram a pensar sobre o desencantamento do mundo — e que se faz,
segundo ele, profundamente atrelado ao trauma causado pela Primeira Guerra Mundial,
mas que também pode ser compreendido como resultado de um processo historico que
culminou na formacdo da percepgdo moderna de mundo: uma percep¢do de mundo
fundamentada em determinadas formas de organizacdo do trabalho marcadas pelo
predominio da técnica e pelos ritmos acelerados, os quais afetaram profundamente as

sensibilidades e os modos de existéncia do ser humano na modernidade.

Podemos dizer que a questdo da aceleracdo do tempo se constitui em uma chave
importante para compreendermos essa transformacdo no ndcleo da experiéncia. A

modernidade instaura um tempo marcado pela pressa e pela urgéncia, um tempo fugaz e
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instantdneo, um tempo que escapa, onde um novo estimulo se sucede sempre a outra
excitacdo igualmente fugaz e efémera. O acontecimento, assim, se apresenta na forma de
choques, na forma de uma espécie de vivéncia pura, pontual e desconectada do fluxo de
um contexto mais amplo e profundo. A velocidade com que esses acontecimentos nos
interpelam e a obsessé@o pela novidade que caracteriza 0 mundo moderno impedem que se
estabelecam conexdes significativas e, conseqlientemente, enfraquecem a linha fina e
fundamental da memodria, uma vez que cada acontecimento é imediatamente substituido

por outro, que desaparece na esteira do tempo sem deixar rastros.

O que Benjamin nos fala, portanto, é de um modo de vida que rompeu os lacos
como o passado, um modo de vida que inaugura um abismo nunca antes visto até entéo,
entre um mundo pautado na artesania e na tradicdo e outro mundo calcado agora na ordem
da novidade. E, aqui, é importante dizer que esse abismo se funda e se amplia, segundo
Benjamin, em um processo que ele ousou definir como um “(...) esfacelamento de um
faculdade que antes nos parecia segura e inaliendvel: a faculdade e intercambiar
experiéncia” (BENJAMIN, 1975: p.198). O que Benjamin diz, portanto, é que a entrada do
homem no tempo do sujeito da modernidade ocorre por via do sacrificio do antigo conceito
de experiéncia que estava profundamente atrelado a capacidade de compartilhar o vivido

por intermedio de narrativas.

Sabia-se muito bem o que era experiéncia: as pessoas mais velhas sempre a
passavam aos mais jovens. De forma concisa, com a autoridade da idade, em
provérbios; ou de forma prolixa, com sua loquacidade, em histérias; ou ainda
através de narrativas de paises estrangeiros, junto a lareira, diante de filhos e
netos. Mas para onde foi tudo isso? Quem ainda encontra pessoas que saibam
contar histdrias como devem ser contadas? (BENJAMIN, 1994: p.195)

Benjamin estabelece, assim, uma relacdo direta entre a perda da experiéncia, o
vazio da linguagem e o abandono da arte narrativa; uma arte narrativa capaz de se
inscrever numa temporalidade comum a varias geracGes. Nesse sentido, a experiéncia
expressa uma tradicdo compartilhada e retomada na continuidade de uma palavra
transmitida de geracdo em geracdo por meio de histérias que ndo eram simplesmente
ouvidas, porém seguidas e perpetuadas no tempo, tecendo fios de pertencimento e

continuidade entre 0s mais novos e 0s mais velhos.
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Ao longo de sua obra, Benjamin vai se preocupar em demarcar as qualidades da
narrativa enquanto linguagem propria que se diferencia totalmente de outras formas de
comunicacdo mais modernas, como o romance e a informacdo. O texto Experiéncia e
pobreza, por exemplo, inicia com a narrativa de um conto antigo que tem como fungdo um
aconselhamento. E a historia de um pai que, & beira da morte, compartilha com seus filhos
0 segredo de um tesouro escondido no seu vinhedo, e que sO sera descoberto se eles
trabalharem a terra sem folga. Na busca do tesouro, os filhos trabalham dia e noite, mas
ndo encontram tesouro algum; em compensagdo, a sua colheita figura como a mais

abundante do pais inteiro, pois ndo mediram esforgos.

Essa pardbola do ancido as portas da morte e do tesouro escondido nos conta e
aconselha sobre a experiéncia da laborosidade, atraves de uma forma de linguagem que
tem sua forca em uma imagem, e ndo em uma idéia Unica e reduzida; uma imagem-fabula
que opera como gesto de transmissdo de um saber no qual a vida vivida, a vida particular,

muitas vezes intransferivel, pode se converter em ensinamentos para outros.

A linguagem da narrativa €, portanto, composta de uma teia que guarda fragmentos
de fabulas, provérbios, parabolas da existéncia, ensinamentos e conselhos. Uma forma de
linguagem que ndo esta interessada em transmitir 0 “puro em si” da coisa narrada como
uma informacdo em um relatorio, pois, ao contrario, “(...) ela mergulha a coisa na vida do
narrador para em seguida retira-la dele. Assim, se imprime, na narrativa, a marca do
narrador, como a méo do oleiro na argila do vaso” (BENJAMIN, 1975: p.205). Dessa
maneira, podemos perceber a narrativa como uma forma artesanal de comunicacéo, fruto
de um tempo em que “o homem imitava a paciéncia”; uma forma de comunicacgdo
completamente diversa daquelas surgidas com o advento da modernidade, principalmente
no que se refere a informagdo. E, aqui, cabe demarcar bem as fronteiras entre essas duas
formas de linguagem que afetam profundamente, cada uma a seu modo, os modos de se
constituir os processos de experiéncia. Assim, podemos dizer que a narrativa tem a ver
com certa forma de experiéncia que é particular, contingente e fragil, mas que, a0 mesmo
tempo, se estabelece como veiculo indispensavel na continuidade da palavra
compartilhada, capaz de propiciar uma temporalidade comum a vérias geragdes. A
informacao, por outro lado, se constitui em linguagem puramente funcional e pragmatica,
obediente ao imediatismo, a plausabilidade e a explicabilidade, onde ndo ha brechas e
aberturas que possibilitem interpretacdes e outros modos de ver. Nas palavras de

Benjamin,
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Cada manhd recebemos noticias de todo o mundo. E no entanto, somos pobres
em historias surpreendentes. A razéo é que os fatos nos chegam acompanhados
de explicacdes. Em outras palavras, quase nada do que acontece esta a servico da
narrativa e quase tudo esta a servigo da informagdo. (BENJAMIN, 1975, p.198)

Desse modo, podemos dizer que a informacdo ndo faz outra coisa a ndo ser
interromper nossas possibilidades de experiéncia, pois 0 sujeito moderno sabe muitas
coisas; passa 0 seu tempo preocupado em obter mais e mais informagdo: sua maior
preocupacao é estar bem informado para ser capaz de emitir sua opinido sobre qualquer
assunto. Mas nessa obsessao pela informacéo e pelo saber, o que acontece € que nada lhe
passa (no sentido da expressdo de Jorge Larossa), nada o atravessa em profundidade.
Assim, o que o individuo ganha em novidade sobre o universo, perde em interpretagdo, em
possibilidade de criar algo novo no campo da linguagem. J& na narrativa, o extraordinario e
0 maravilhoso sdo *“narrados com a maior exatiddo, mas o contexto psicologico da agédo
ndo é imposto ao leitor. Ele € livre para interpretar a histéria como quiser, € com isso 0
episodio narrado atinge uma amplitude que ndo existe na informacdo.” (BENJAMIN,
1975: p.203)

Esse empobrecimento nas formas de compartilhar o vivido — que se baseia na
informacdo como meio predominante de comunicacdo da modernidade — € bem situado por
Agamben, que, ancorado no pensamento de Benjamin, diz que nunca antes o ser humano
foi tdo acometido de acontecimentos como na sociedade contemporanea, pois, ainda que se
sucedam uma multiddo de coisas, carece ainda de linguagem, desse “mecanismo radical da

experiéncia narrativa”, para dar-se conta daquilo que acontece ao seu redor.

Retornando ao conto do tesouro escondido, podemos encontrar ainda outro ponto
crucial no processo de constituicdo da experiéncia. Refiro-me aqui a questao da autoridade
do narrador, pois quem narra tem que ter legitimado o poder da sua palavra dentro de
determinada coletividade. No conto em questdo, essa autoridade se vé representada na
figura do pai moribundo, que se encontra no limiar entre a vida e a morte, e que, portanto,
passa a ter, entdo, sua palavra permeada pela aura da sabedoria. E aqui é importante buscar
compreender o motivo pelo qual a palavra do moribundo pai é atribuida a auréola daquela
suposta autoridade. O que Benjamin defende é que, no limiar da morte, 0 moribundo é

capaz de aproximar, “em uma repentina intimidade, o nosso mundo vivo e familiar desse
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outro mundo desconhecido e, no entanto, comum a todos” (GAGNEBIN, 2007: p.60). Na
perspectiva de empreender a derradeira viagem de uma vida, o moribundo ja é mais
conhecedor dos mundos desconhecidos e também do mundo conhecido, e isso lhe confere
a sabedoria do viajante (uma figura arquetipica do narrador) que transita por terras
distantes e, portanto, é portador dos mistérios e novidades dos outros mundos; uma

sabedoria que o autoriza a partilhar sua palavra e a dar conselhos.

Com essa imagem do viajante, chegamos a origem da palavra experiéncia em
alemédo. De acordo com Jeanne Marie Gagnebin a palavra erfahrung vem do radical fahr —
usado ainda no antigo alemao — no sentido literal de “percorrer”, de “atravessar uma regiao
durante uma viagem”. Viagem, que, na cultura alema, significa também formac&o. Nesse
sentido, se torna passivel de autoridade aquele que se forma na experiéncia da viagem, no
saber que vem do longe essencial e espacial das terras distantes ou do longe temporal
contido na tradicdo. Nesse sentido, Benjamin nos apresenta, além do moribundo, duas
outras figuras emblematicas no que ser refere a autoridade na arte de narrar: 0 marinheiro e
0 camponés sedentario. Segundo Benjamin, a figura do narrador sé se torna plenamente
tangivel se temos presentes estes dois grupos de narradores, que se interpenetram de varias

maneiras:

Quem viaja tem muito o que contar, diz 0 povo, € com isso imagina o
narrador como alguém que vem de longe. Mas também escutamos com
prazer o homem que ganhou honestamente sua vida sem sair do seu pais e
que conhece suas historias e tradicdes. (BENJAMIN, 1975: p.199)

O atravessamento de uma regido durante uma viagem — seja no tempo ou no espaco
— se constitui em solo fértil para o nascimento dos narradores tradicionais, que, pela
palavra empoderada de autoridade por uma vida percorrida (no tempo ou nas lonjuras da
terra), eram capazes de fundar uma comunidade de partilha orientada por suas historias
epicamente contadas, pelas parabolas, provérbios e conselhos. Desses fios de vida
compartilhados, ia se constituindo uma forma de experiéncia coletiva que acolhia e situava

0S sujeitos em um trama comum, em uma histéria coletiva.

Mas se erfahrung se refere a essa forma de experiéncia que se inscreve em uma
temporalidade comum a varias geracbes, e que, portanto, supde uma tradicéo

compartilhada e retomada na continuidade da palavra transmitida, tdo propria das
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sociedades artesanais, o que a modernidade nos oferece, segundo Benjamin, é outro
conceito de experiéncia, denominado por ele como Erlebnis — que pode ser compreendida
como “vivéncia”: uma forma de experiéncia ndo partilhada entre a comunidade, mas
totalmente voltada para a interiorizacdo e a soliddo do sujeito. Esse sujeito do mundo
moderno — bem informado e capaz de emitir sua opinido sobre qualquer coisa, mas
desencaixado de um sentido comum de vida, de uma coletividade maior — busca suas
referéncias nos rastros deixados a todo momento na sua vida privada, particular e isolada.
Saudoso de uma intimidade desaparecida do mundo publico, “despossuido do sentido da
sua vida, o individuo tenta, desesperadamente, deixar as marcas de sua possessdo nos
objetos pessoais” (GAGNEBIN, 2007: p.60). Surgem, entdo, as iniciais bordadas nos
lencos, nas caixinhas e bolsinhas na tentativa de “deixar os rastros” da sua vida, uma vida
feita solitaria, individual e privada, destituida dos vinculos coletivos que por tanto tempo

ancoraram o sujeito no mundo.

O que expus até aqui, inspirada pelas proposi¢cdes de Benjamin, foi uma tentativa
de situar a crise da experiéncia no mundo moderno identificando essa crise pelo excesso de
informacdo, pela aceleracdo e desconexdo com o tempo, pelo rompimento dos elos
narrativos capazes de gerar o compartilhamento do vivido. Nesse sentido, 0 que se
pretende é estabelecer um paralelo entre 0s processos descritos por Benjamin e a discussao
sobre a poténcia que tem a infancia de suspender essa légica moderna responsavel pela
perda da experiéncia (também muito presente, essa perda, na cultura escolar). O que
buscarei mostrar a partir daqui serdo as maneiras proprias da infancia de propor, por meio
dos seus gestos e sensibilidades, outros novos/velhos fluxos que contribuem para a
constituicdo de processos relativos a experiéncia no mundo que se desenvolvam na

contramao das logicas impostas pelo mundo atual.

Para dar inicio a essas reflexdes, buscarei ter como base a dimensédo de experiéncia
expressa pelo conceito de Erfarhrung, a qual — como foi dito anteriormente — relaciona a
palavra experiéncia a idéia de “percorrer, atravessar uma regido durante uma viagem”.
Essa dimensdo do atravessamento e da viagem orienta 0s dispositivos necessarios para a
escrita dessa reflexdo. Apresentam-se, assim, duas noc¢Oes de atravessamento presentes na
relacdo infancia/acontecimento-vivido durante as histérias das borboletas; duas nogdes um
pouco distintas uma da outra, mas complementares entre si: a primeira, que diz respeito aos
modos que as criangas possuem de se deixam atravessar pelo vivido, e a segunda indica as

maneiras como elas foram capazes de estabelecer um percurso, um fio narrativo, uma
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viagem onde as historias das borboletas atravessaram diversos tempos e sujeitos. A seguir,

pretendo esclarecer e detalhar cada uma dessas perspectivas.

A primeira nocédo se relaciona com a ideia de atravessamentos da infancia com o
vivido, e descreve as formas como a crianga se mostra como uma entidade “aberta,
sensivel e vulneravel” (Larossa) durante o seu encontro com as coisas do mundo. Essa
condicgéo de abertura e vulnerabilidade tem a ver com um processo semelhante ao de uma
travessia, com a disposicao para se deixar atravessar e se colocar em perigo, em condicéo
de encontro. Aqui, busco os elos entre semelhante processo ou condi¢do com a historia das
borboletas. Muitos dos episddios acontecidos nessa histéria contam dessa condi¢do de
abertura e de disponibilidade para o encontro, tdo préprios da crianga, mas, para comego de
conversa, terei como referéncia o ato primeiro que deu origem a toda essa historia, que

tomou forma quando um menino trouxe um pequeno casulo como presente.

Quando Hugo trouxe o casulo, assim, tdo despretensiosamente, esse ato revela algo
a respeito dos seus modos de caminhar, dos seus modos de transitar e olhar o mundo.
Encontrar e trazer casulos de borboletas implica um olhar as insignificancias, um olhar
para “as coisas di-menor”; implica em uma atitude de atencdo, uma atencdo que nao tem a
ver com a obstinacdo da intengdo, mas numa aproximagdo amorosa e cuidadosa com as
coisas, uma atencdo que difere completamente do distanciamento critico e analitico,
prépria do mundo adulto. Assim, podemos dizer que essa qualidade de atencdo é
caracteristica de um modo de relagcdo com as coisas que ndo passa pela intengdo, nem pela
representacdo, nem pelo juizo, nem pela categorizacdo e muito menos pelo calculo. Essa
forma de atengdo, segundo Larossa, tem a ver com certa forma de estar presente na nossa
relagdo com o mundo e com 0s outros, um estar presente que se faz no contrario de estar
ausente, distraido, desconectado; uma forma de atengdo que remete também ao cuidado, a
postura de tratar bem, de dedicacgdo; tem a ver também com a espera, com certa maneira de
dar-se tempo e espaco para a chegada dos acontecimentos. Atencdo (Aufmerksamkeit), que,
no dizer de Benjamin em um de seus textos sobre Kafka, pode ser “intensa e leve”.
(Benjamin apud GAGNEBIN, 2007: p.88)

Esta aten¢do indica uma presenca do sujeito no mundo tal que saiba deter-se
admirado, respeitoso, hesitante talvez perdido, tal que as coisas possam se dar
lentamente a ver e ndo naufraguem na indiferenca do olhar ordinario. Método
por certo perigoso pois nunca se pode ter certeza de que ele leve realmente a um
lugar, mas pela mesma razdo, extremamente precioso, pois s6 a renuncia a
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seguranca do previsivel permite ao pensamento atingir a liberdade.
(GAGNEBIN, 2007: p.88)

O gesto de Hugo e Leonel, ao recolher os casulos — e, conseqlientemente, todo a
histéria que comeca a partir desse gesto —, de observacdo e contemplacdo, de espera pelo
nascimento das borboletas, esta repleto dessa qualidade de atencdo onde o sujeito é capaz
de “deter-se admirado, respeitoso e hesitante, talvez perdido”. A busca pelos casulos
implica em um percorrer as microscopias do mundo, assim como quem anda sem destino
certo, como quem caminha vagando aberto a escuta de um mundo miudo que convida aos
descaminhos, os quais podem levar a tesouros, mas também podem levar a coisa alguma.
A crianga se permite esse risco, pois o tempo, para elas, ainda nao € regido pelas urgéncias
e marcacdes pontuais. O tempo alargado da infancia permitiu a Hugo e Leonel andarem a
esmo pelos quintais, pelas beiradas da rua, pelas ranhuras dos muros, na cacada,
observando a tudo aquilo que lhes saltasse aos olhos como promessa de maravilha. E como
todo bom cacador, 0os meninos se mostraram atentos aos indicios deixados por sua presa;
eles farejaram o0s vestigios deixados pela coisa almejada no “bosque onirico” que
simplesmente aparece em seus caminhos, num movimento pleno de cuidado e paciéncia,
um movimento que remete ao modo de existéncia nas sociedades artesanais, onde a

experiéncia (tal qual exposta até aqui) se fazia possivel.

Antigamente o homem imitava a paciéncia (...). luminuras, marfins
profundamente entalhados; pedras duras profundamente polidas e claramente
gravadas; lacas e pinturas obtidas pela superposicdo de uma quantidade de
camadas finas e transldcidas... — todas essas produgdes de uma industria tenaz e
virtuosistica cessaram, e ja passou 0 tempo em que 0 tempo ndo contava. O
homem de hoje ndo cultiva o que ndo pode ser abreviado. (Valéry apud
BENJAMIN, 1975: p. 206)

Podemos, assim, perceber uma semelhanga entre o mundo do artifice medieval e o0s
mundos da infancia, no que se refere a essa capacidade de “imitar a paciéncia”. A infancia
— como o artifice — habita o universo dos detalhes, do tempo longo do esquecimento das
horas, 0 “tempo em que o tempo ndo contava”. O tempo da infancia, aiénico, feito de
intensidades e ndo de abreviagdes, permitiu a Hugo e Leonel o gesto paciente de vasculhar

as entranhas da terra e garimpar as reliquias quase invisiveis, surgidas nos ovinhos de
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borboleta, nas lagartas e nos casulos construidos nos emaranhados das folhas, nas fendas

das muradas, nos cantos mais esquecidos e escondidos dos quintais e das ruas.

Essa mesma capacidade de “imitar a paciéncia” esteve presente também em todo o
processo do acontecimento do nascimento da borboleta. A chegada do casulo como um
presente de Hugo e Leonel para as criancas da classe e para mim inaugurou o tempo da
paciéncia em uma cultura de escola onde, em alguns momentos, 0 tempo passa a ser regido
por outras légicas que se contrapdem as temporalidades estabelecidas por uma cultura
escolar canonica. Esse tempo da paciéncia instaura outros modos de estabelecer relacéo
com a construcdo do conhecimento, outros modos de se fazer escola. Ao pensarmos em
uma cultura escolar tradicional, veremos que ela estd profundamente ligada, ainda, as
l6gicas de investigagdo do mundo surgidas com a chamada revolugdo cientifica da
modernidade, onde o advento da linguagem matematica reduziu a experiéncia sensivel a
esfera do erro, do engano na hora de se formular leis cientificas a respeito da natureza. A
essa forma de se investigar o0 mundo chamamos de experimento — um processo onde se
opera a investigacdo a partir da criacdo de condigcdes de possibilidade, de formulacdes
teodricas e da reducdo matematica de toda uma diversidade de mundo. O experimento é
conduzido pela planificacdo, pela previsao e prescricdo, pelos a priori, e, portanto ndo esta
aberto ao inusitado e as surpresas durante o percurso. Percebemos, assim, o quanto o
experimento se difere da experiéncia, ja que a experiéncia ndo pode ser antecipada, ndo
pode ser prevista, uma vez que ndo se pode saber de antemdo para onde ela ird nos
conduzir. A experiéncia, assim, ndo tem a ver com o tempo linear da planificacdo, da

previsibilidade, mas sim com o tempo da incerteza e da abertura.

A0 pensarmos nas praticas, planejamentos e projetos a serem desenvolvidos com as
criangas no contexto escolar, veremos 0 quanto desse carater de experimento esta presente
nas agOes escolares e nas formas de construir conhecimento com as criangas. Na grande
maioria das vezes, o fazer pedagdgico se constitui em um roteiro de trabalho onde os
objetivos, as justificativas, o desenvolvimento e os cronogramas estdo tdo bem amarrados
que deixam pouco espaco para o imprevisivel, para o risco e a aventura. Mas quando Hugo
e Leonel trouxeram o casulo, outro caminho se abriu, pois, desde a sua chegada, o casulo
trouxe mistério e enigma. E verdade que ja é um conhecimento postulado que lagartas se
transformam em borboletas, e que, para isso, passam certo tempo adormecidas em casulos.
Mas esse conhecimento a priori ndo inviabilizou a aventura da jornada. Afinal, ndo se

sabia que tipo de borboleta iria nascer, qual a seria sua cor, sua a forma, seu tamanho.
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Muitas perguntas estariam por vir. Qual seria 0 tempo dessa gestacdo encasulada? Como
seria 0 momento do nascimento? Quanto tempo demoraria para que a borboleta se

desvencilhasse do casulo? Ja nasceria voando de uma vez?

Todo o tempo da experiéncia com as borboletas foi, portanto, feito de incertezas —
tanto para mim quanto para as criangas —, pois nenhum de nos ja havia assistido aquele
acontecimento antes. A cada dia, uma surpresa acontecia: o casulo que chegou dourado e
brilhante foi secando cada dia mais, murchando e se tornando preto; a expectativa do
nascimento foi substituida por uma perspectiva da morte, 0 nascimento inusitado no meio
da rua, o esforco da borboleta, o seu sofrimento, a morte, o renascimento pela imaginagédo
das criangas, a infinidade de borboletas que vieram depois... Nada disso era previsivel
naquele processo, que abria caminhos para novos “possiveis”, para o0 surpreendente, mas
também para 0 que ndo poderia ser. Essa imprevisibilidade ficou evidente no depoimento
de Vinicius, uma crian¢a da turma que assim resumiu todo o processo do nascimento da

borboleta:

Esse negdcio de tempo da borboleta € assim: ndo precisa ter dias e semanas. N&o é
assim que a gente sabe. E de acordo com o casulo. Quando ele esta brilhante, as
vezes dourado ou prateado, estd um pouco longe ainda. Ai ele vai ficando seco e
depois mais seco. Fica murcho. Estd um pouco mais perto da borboleta sair dele.
Depois ele comeca a rachar de leve. As rachaduras ficam maiores. Esta quase na
hora. Um pedago de asa ou as perninhas saem primeiro. Uma e depois a outra e em
seguida as duas juntas. Esta chegando a hora! Esta quase! As asas ficam um pouco
coladinhas, meladas. Na natureza ndo precisa de ajuda porque o casulo fica
agarrado por uma pontinha numa folha. Na escola eu ajudei a borboleta a sair
colocando um pauzinho nas perninhas para ela agarrar e fazer forga. Estéa pertinho
de nascer, muito perto. Ela saiu, voou pela sala! Assim, meio azul pintadinha.

A explicacdo de Vinicius expressa bem essa dimensdo inusitada da experiéncia
vivida. Na sua narrativa estdo as marcas do inusitado. Quando ele diz que “esse negdécio de
tempo de borboletas é assim: ndo precisa ter dias e semanas”, ele retira 0 acontecido do
tempo do calendario, de um tempo puramente cronoldgico e previsivel, e o situa no tempo
da contemplacdo onde o movimento acontece ““de acordo com o casulo”, que, no decorrer
do tempo de espera, passa de dourado e brilhante para seco e murcho. Outra marca do
imprevisivel sdo as muitas exclamagfes de Vinicius durante o seu discurso: “Esta
chegando a hora! Esta quase! Ela saiu voando pela sala!” Esses elementos textuais contam

da surpresa vivida durante todo o acontecimento, nos permitindo ver que, quando nos
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colocamos a disposicdo do tempo da experiéncia, entramos no terreno da contemplacéo,

onde nos mostramos vulneraveis e abertos a possibilidades, impossibilidades e milagres.

Essa qualidade de abertura e atencdo permeou toda a experiéncia com as
borboletas, presente desde que o casulo foi recolhido pelos meninos até a longa espera do
seu amadurecimento e do seu desabrochar em borboleta. Esse tipo de atencdo se relaciona
intimamente com o cuidado (no sentido de tratar bem, de se dedicar), com a escuta, com a
espera, com determinada maneira de dar-se tempo para a chegada do que ha de nascer.
Uma qualidade de presenca no mundo que faz com que o pequeno acontecimento, 0
pequeno gesto, ocupe a totalidade do instante, e a superficie do ser se revele porosa e
sensivel ao encontro com o acontecido; e que, ali, se gravem 0s registros e memorias que
fizeram com que Vinicius (aquele mesmo menino do relato ainda a pouco citado) dissesse,
sem dar-se conta da poesia da sua palavra, que, no tempo dos nascimentos, “todo mundo
estava encasulando, lagartando, borboletando”. Nas suas palavras, em que seres se tornam
verbos, movimentos e a¢0es, mostra-se a constatagéo da intensidade da escuta, do cuidado,
da espera e das marcas deixadas na pelicula de imaginacdo dos meninos. A experiéncia se
fez com tanta inteireza que as criangas que a viveram — e principalmente os dois meninos,
Leonel e Hugo, que a engendraram — se tornaram senhores desse universo de borboletas e
casulos; e, mesmo na condicdo de abertura e vulnerabilidade que é préprio da infancia,
esses meninos passaram a figurar como autoridades capazes de guardar a minucia da
memoria, 0 detalhe quase despercebido. Assim, dotados de tal autoridade, foram capazes

de converterem-se em legitimos narradores das historias desses nascimentos.

Passamos, entdo, para a segunda dimensdo de atravessamento anunciada, e que se
articula a partir do conceito de erfahrung: trata-se de uma dimensdo que estd mais
intimamente relacionada a capacidade de tecer fios entre historias e atravessa-las no tempo.
Um fio de nascimentos de borboletas cujo tecido comecou a se fazer em 2005 e seguiu
sendo elaborado numa teia que se projetou até 2012, pelo repetido gesto dos meninos — de

presentear casulos ou lagartas a mim e as criangas com quem eu trabalhava.

E aqui é importante dizer que esses casulos e lagartas chegavam sem aviso, sem
pedido, sem alarde. A cada ano, uma surpresa: uma vez trouxeram uma lagarta preta com
listas amarelas e pudemos ver pela primeira vez a transformacao surpreendente da lagarta
em casulo; em outro ano trouxeram casulos que se tornaram mariposas, e, em outro, uma

lagarta verde fluorescente muito perigosa... Casulos e lagartas eram, nessas circunstancias,
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ritualisticamente presenteados a mim e as criangcas pequenas, por Hugo e Leonel, num
claro gesto de desejo de memdria, na intencao silenciosa de narrar o vivido no tempo do
antes. Assim chego ao ponto central dessa segunda nocdo de atravessamento, que contara
da experiéncia e do poder da narrativa — narrativa que é capaz de redimensionar 0
acontecido até o infinito de sua existéncia, em infindaveis possibilidades de sentidos e
ressonancias. Na esteira do pensamento de Benjamin, que diz que “a arte de narrar esta em
vias de extincdo”, por conta, dentre outras coisas, do império da informacdo sobre as
formas narrativas, contarei da infancia enquanto esperanga capaz de refundar a arte de

narrar.

Nesse sentido, é importante esclarecer que me arriscarei a pensar uma arte de narrar
que se paute em de outras linguagens, para além da palavra falada ou escrita. Penso que, de
certo ponto de vista, Hugo e Leonel sdo narradores que cuidam de perpetuar as historias
das borboletas na escola, ndo com base na palavra, mas sim a partir de objetos e seres, a
partir das lagartas e casulos trazidos. Cada casulo e cada lagarta trazida por eles é ao
mesmo tempo matéria e simbolo de uma histéria a ser contada, revivida, recriada no olhar
de outros meninos que sequer conheceram a histdria original, a histéria do primeiro
nascimento. Nesse sentido, penso na legitimidade de Leonel e Hugo como narradores, por
acreditar que sintetizam, de dentro da sua condi¢cdo de infancia, as duas familias de

narradores tradicionais apresentadas por Benjamin.

Como ja expus anteriormente, Benjamin descreve dois arquétipos de narradores
tradicionais: o primeiro se constitui como um camponés sedentario, ou seja: no homem que
ganhou honestamente a sua vida sem sair de sua terra e que conhece como ninguém suas
historias e tradi¢Ges; o segundo é comparado ao marinheiro comerciante, que simboliza
aquele que vem de longe e é portador das noticias de outras paragens. Mas, para além
desses dois grupos, Benjamin apresenta também a figura do artesdo como uma espécie de

sintese desses dois pdlos. Segundo Benjamin,

A extensdo real do reino narrativo, em todo o seu alcance historico, s6 pode ser
compreendido se levarmos em conta a interpenetracdo destes tipos arcaicos (...).
O mestre sedentario e o aprendiz migrante trabalhavam juntos na mesma oficina,
cada mestre tinha sido um aprendiz ambulante antes de se fixar. Se 0 camponés e
0 marujo foram os primeiros mestres na arte de narrar, foram os artesdos que a
aperfeicoaram. No sistema corporativo medieval associava-se o saber das terras
distantes, trazido para a casa pelos migrantes, com o saber do passado recolhido
pelo trabalhador sedentario. (BENJAMIN, 1975: p.199)



180

Penso em Leonel e Hugo como representantes da imagem do narrador que se
consagra como narrador por conta da interpenetracdo que é capaz de articular entre os dois
tipos arcaicos. Assim como o artesdo, que concentra 0 “saber das terras distantes” e o
“saber do passado”, assim também esses meninos sdo capazes de transitar pelos dois
mundos. Em uma determinada dimensdo, os meninos se assemelham ao camponés
sedentério, pois, na relagdo com as criancas bem pequenas da Educacdo Infantil, eles se
situam como 0s mais antigos, aqueles que estdo na escola ha mais tempo e que, portanto,
conhecem mais desse lugar. Como o camponés que conhecem como ninguém as histérias e
tradigOes de sua terra, esses dois meninos tem fundamentada sua autoridade de narradores
porque se constituem naqueles que — no que se refere as historias de borboletas — estavam
presentes desde sempre, sdo aqueles capazes de reconhecer os inicios, a ponta do fio que
gerou o desenrolar da historia. Por estarem presentes — como agentes ativos — a0 momento
de fundacdo dessa experiéncia, sdo capazes de transitar no tempo por essas historias de
casulos; conhecem os detalhes, os pormenores, as invencdes, os lamentos, 0s risos, as

surpresas, 0 mistério.

Mas mesmo como guardides da experiéncia do vivido “na sua terra”, Hugo e
Leonel, eram criancgas e, na sua condicdo de infancia, eram capazes de habitar e transitar
por outros reinos e, portanto, eram portadores das noticias das terras distantes; terras
distantes aqui compreendidas como os territorios longinquos das terras do devaneio, t&o
proprio dos meninos. Esse devaneio do algcar voos, como bem diz Bachelard, é o que é
capaz de possibilitar a uma crianca habitar simultaneamente a terra firme do camponés e o
mar aberto do viajante. Essa condi¢do analoga & de um viajante que vai a terras alheias
aparece em um trecho retirado de uma conversa entre Andréa (diretora da escola) e Leonel,
na ocasido em que ela realizava uma pesquisa sobre os modos de lembrar e narrar das
criancas. A pesquisa foi realizada dois anos depois do nascimento da primeira borboleta e
buscava tentar capturar os modos como as criangas constituiam as suas memarias e como
eram capazes de compartilha-las. Foi neste contexto que Leonel, diante da pergunta da

pesquisadora sobre as suas memorias daquele acontecimento, disse assim:

A borboleta do Lucas ainda vive por ai até hoje. Eu sempre encontro com ela
quando venho para a escola. O nome dela é Princesa, o da minha € Rainha (...).
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Eu sei que é a dele pela cor: a dele tinha as pintas azuis e era preta. A minha era
dourada.

Nesse relato, Leonel expressa a dimensao poética do devaneio infantil quando ele
conta de uma borboleta que tem sua temporalidade de vida semelhante a dele préprio; uma
borboleta que vive ja ha dois anos no mundo e que convive com ele; uma borboleta
nomeada pela boca dos meninos como Princesa e que todos os dias cumprimenta as
criangas durante o seu percurso para a escola. Esse fragmento poderia muito bem pertencer
a um conto maravilhoso, pois contém na sua estrutura 0 encantamento e o elemento
fabuloso que compbem a lenda, o que confirma o pensamento de Bachelard quando ele
afirma que “é na sua propria fala, no seu proprio devaneio, que a crianga encontra a fabula.
Entdo a fabula é a propria vida” (BACHELARD: 2009, 113)

Pensar em uma borboleta que percorre com 0s meninos suas trajetérias e caminhos
nos convida a pensar 0 quanto as criancas e 0s poetas sdo capazes de criar hipoteses de
vida que alargam o seu cotidiano infundindo-lhes confianca e fazendo do seu viver algo
semelhante a uma narrativa épica onde ha espaco para a magia, para o fabuloso, para o

inapreensivel pelos critérios de verificabilidade de uma suposta realidade.

Na intencdo de compreender um pouco mais essa dimensdo da viagem e do
devaneio presentes na memdria narrada pelas criangas, apresento aqui, brevemente,
algumas contribuic6es do estudo realizado por Andréa Borges de Medeiros. Em sua tese de
doutorado, Andréa se aventurou a investigar os modos de narrar, de lembrar e de ser das
criangas, tendo como ponto de partida o encontro de alguns determinados meninos e
meninas com alguns objetos representativos de suas vidas e experiéncias na escola. A
pesquisa de Andrea buscava investigar a memoria com énfase na narrativa das criangas,
acreditando que elas seriam capazes de reinventar os sentidos de suas experiéncias com o
passado, e, dessa forma, reinventar também os sentidos da vida que experimentaram no seu
viver. Nos seus achados de pesquisa, Andréa se deparou com uma narrativa de infancia que
determina um modo de fazer memoria original, que brinca com as lembrancas e as
transforma em “uma nova morada para a recriagdo da linguagem” (MEDEIRQOS, 2010:

p.309). De acordo com Andréa,
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A linguagem magica partilhada pelas criancas contaminou a meméria, rompeu o
n6 dos sentidos dados e estabeleceu um desvio para a constituicdo de outras
imagens lembrancas. Em temporalidades distintas a magia das narrativas das
lembrancas também teve o seu momento de renovagdo. (MEDEIROS, 2010:
p.142)

Apresentei aqui, brevemente, a pesquisa de Andréa para melhor compreender a
dimensdo da palavra-memoria de Leonel, que, ao contar sobre as borboletas, estabelece
“um desvio para a constituicdo de outras imagens lembrancas”, agora permeada pela
condicdo que a infancia possui de recriar sentidos outros para o vivido, sentidos que
condizem com a sua propria condicdo de olhar que se faz completamente alheia & condicéo
de olhar do mundo adulto. A crianga articula suas narrativas conferindo ao contetdo do
que conta caracteristicas ligadas a dimensdo do miraculoso e do extraordinario, expressos
por meio de uma exatiddo relativa aos fatos e de extremada minucia no que se refere aos
detalhes. O percurso de caminhos assim trilhados, em que se penetra no ambito do
maravilhoso, abre ao ouvinte, ao receptor desse tipo de narrativa, a possibilidade de
ampliacdo de sentidos e significados, ndo se restringindo a um determinado compromisso

com uma suposta plausibilidade e veracidade do acontecimento.

A partir de tudo isso que foi dito até aqui, podemos confirmar o quanto de narrador-
marinheiro tem também o narrador-menino, que, por ser crianca, faz com que sua condicao
de experiéncia com o0 mundo o alce a infinitas expedi¢cbes no mundo do imaginado, do
fantasioso, do devaneio de alcar vOos, e é isso que 0 aproxima sobremaneira do arquétipo

do viajante marinheiro contador de historias de outros mundos.

Ainda no movimento de categorizar os meninos como narradores legitimos das
historias das borboletas, gostaria aqui de pensar um pouco mais sobre a presenca da
infancia como peca fundamental na constituicdo do fio da tradicdo, do fio capaz de
perpetuar narrativas, vivéncias e historias. E, para tanto, parto de uma imagem proposta
por Benjamin para dizer do tédio como condi¢do fundamental para que se funde a
experiéncia; tedio que, como mais tarde veremos, traz intimas relacbes com a condicéo da

infancia.
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O tédio como péassaro onirico 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, desaparece a comunidade dos
ouvintes. (BENJAMIN, 1975: p.204)

Neste fragmento, Benjamin nos diz da impossibilidade criada pelo ritmo da vida
moderna para a sobrevivéncia dessa ave responsavel por chocar os ovos da experiéncia. O
ritmo acelerado e barulhento, a fragmentacéo e a busca incessante pelo novo, fundam outro
ambiente de vida, trabalho e encontros entre as pessoas, que antes era marcado pelo
movimento repetitivo e lento das médos no trabalho artesanal, pelo fazer sempre de novo,
por um modo de vida que “imitava a paciéncia”, ou seja, por praticas e modos de relacdo
que se faziam profundamente tediosas. Assim, de acordo com Benjamin, “contar historias
sempre foi a arte de conta-las de novo, e ela se perde quando as historias ndo sdo mais
conservadas. Ela se perde porque ninguém mais fia ou tece enquanto ouve a histdria”
(BENJAMIN: 1975, p.204)

O gesto de fiar e tecer, aqui expresso por Benjamin, se refere ao ato repetitivo e
tedioso de fazer sempre 0 mesmo movimento, 0 mesmo gesto, ja perpetuado também em
uma mesma e repetida maneira de conceber e praticar uma artesania advinda desde sempre
pelas maos das geracGes anteriores. Segundo Benjamin, o gesto repetitivo sempre
contribuiu para a configuracdo do ambiente propicio para o surgimento de narrativas e para
a perpetuacdo do fluxo de historias contadas e recontadas ao longo do tempo: um ambiente
que foi perdendo seus contornos com o advento da vida moderna, mas que ainda encontra

profundos entrelacamentos com a condicdo de experiéncia da infancia.

Existe um verso de Goethe que diz que “tudo correria com perfeicdo se se pudesse
fazer duas vezes as coisas” pois é inspirado nessa idéia que Benjamin puxa os fios para

dizer da necessidade que toda crianca tem por vivenciar a repeti¢do das suas experiéncias.

A crianga age segundo esse pequeno verso de Goethe. Para ela, porém, ndo basta
duas vezes, mas sim sempre de novo, centenas e milhares de vezes. Nao se trata
apenas de um caminho para tornar-se senhor de terriveis experiéncias
primoridiais, mediante 0 embotamento, juramentos maliciosos ou parodia, mas
também de saboreaar, sempre com renovada intensidade, os triunfos e vitdrias. O
adulto ao narrar uma experiéncia, alivia o cora¢do dos horrores, goza novamente
uma felicidade. A crianga volta a criar para si o fato vivido, comega mais uma
vez do inicio. A esséncia do brincar ndo é um “fazer como se” mas um fazer
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sermpre de novo”, transformacdo da experiéncia mais comovente em habito.
(BENJAMIN, 1984, p.75)

Quem convive com criancas sabe bem o significado desse “mais uma vez”. Eu
mesma tive uma experiéncia muito significativa com minha filha nesse sentido. Quando
ela era bem pequena — nos seus trés e quatro anos de idade — sempre pedia repeticdes, no
desejo incessante de viver com renovada forca a experiéncia, seja uma cantiga, uma
historia ou uma brincadeira. Para nos, as vezes era custoso empreender tantas repeticoes, e,
muitas vezes, la pela quarta vez, negavamos o seu pedido de “mais uma vez”. Entdo, Cora,
usando de toda astlcia que Ihe cabia nos seus quatro anos, criou uma estratégia para nos
“engambelar” e conseguir o0 seu intento de reviver infinitamente um fato. O plano consistia
no seguinte: apds uma historia, por exemplo, ela dizia “conta a Gltima vez”, e entdo nds
contavamos. Mas apds essa “Ultima” vez, ela acrescentava, “conta a ultima vez, sério”; e ai
ja iamos nos para a terceira rodada de histérias. Com isso, ela ainda ndo se satisfazia, e
dizia “conta a dUltima vez, sério, importante”. Cada palavra acrescentada na lista
correspondia a mais uma repeticdo da historia. Uma lista que, por fim, passou a formar-se
de algumas palavras (fixas) que se repetiam sempre na mesma ordem a cada pedido de
repeticcdo: “conta a Gltima vez, mesmo, sério, importante, improfissional, armario, casa,

bolsa”. Ou seja: oito vezes a mesma historia!

Conto aqui esse 0 caso dessa historia vivida pela minha filha por acreditar que ela
representa bem esse tipo de desejo de “mais uma vez”, tdo proprio da infancia, nascido da
necessidade infantil de olhar mais de perto os detalhes do acontecimento vivido, do desejo
de reviver renovadas experiéncias em fungdo da incompletude que Ihes é propria e que as

torna sempre insacidveis na busca de se deixar atravessar mais e melhor pelo vivido.

A observacdo cuidadosa dessa busca incansavel pela repeticdo da experiéncia na
infancia leva o escritor colombiano William Ospina a tracar relagfes inusitadas entre a
crianca e a perpetuacdo das historias a serem conservadas no tempo. Transcrevo aqui um
trecho de um ensaio intitulado La infancia, la muerte y la belleza, onde ele vai dizer de
como nascem 0s contos e do papel fundamental representado pela infancia nesse processo.

Transcrevo aqui em espanhol, como forma de preservar o poder de suas palavras.
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Tendemos a aceptar que una abuelas ingeniosas inventaron toda la saga de
cuentos infantiles que nos ha legado la tradicion, y que a fuerza de conservar los
cuentos em la memoria y de repertirlos los fueron afinando y puliendo, fueron
encontrando sus elementos irrenunciables. Pero tal vez es injusto, como siempre,
con los nifios, pensar que sélo fueron los destinatarios de esos cuentos. Y si, en
parte al menos, hubieran sido los creadores? Cémo colaboraron los nietos en essa
secular labor de sus abuelos? Los cuentos no sélo son memorables, fertilizan la
imaginacién de su auditério. Y seguramente en la decision de caules cuentos
perduran y caules se pierden después del primer dia, pesa un saber essencial de
los nifios: el saber quél cuentos les gustan mas que otros, qué cuentos quieren
siempre volver a escuchar. Esas, son digamos, las semillas que caen en tierra
buena e dan frutos. (OSPINA, 2007: p.91)

Com esse belo fragmento, Ospina faz referéncia a uma “essencial sabedoria das
criancas”, constituida da sua necessidade de viver repetidas vezes aquilo que, para a
crianga, tenha sido de alguma maneira precioso; refere-se a uma sabedoria que insere a
infancia como elo fundamental capaz de converter, como bem diz Benjamin, “a
experiéncia mais comovente em habito”. Pois é a partir dessa “essencial sabedoria” da
infancia que retorno aos dois meninos — Hugo e Leonel — que, na escola, pelo gesto
repetitivo, tedioso e incansavel, foram capazes de tecer um fio comprido capaz de fazer
perdurar uma histéria. Cada casulo, cada lagarta trazida pelos meninos era portadora, era
receptaculo de uma historia a ser contada, revivida, recriada no olhar dos outros meninos e
também de alguns educadores. Cada casulo trazia a possibilidade do entrelagamento, do
remendar de uma histdria vivida no ontem e que se presentificava e se perpetuava em
outras formas de manifestacdo, no tempo do agora, na vivéncia / experiéncia / olhar /
manusear / contemplar / ressignificar de outros meninos. O que Hugo e Leonel fizeram ao
trazer repetidas vezes lagartas e casulos se configurou como um ato ritualistico, em um
ritual pleno de infancia, de fazer sempre de novo, de novo e de novo. E, assim, a arte de
narrar se fez possivel numa lingua silenciosa que pacientemente foi escrevendo, na histéria

de uma escola, a marca de uma tradi¢do inventada por meninos.

Por muitos anos, essa historia muda foi contada e recontada. Por muitos anos, 0s
dois meninos repetiram aquela mesma oferenda, até o dia em que completaram catorze

anos e deixaram a escola.

Ainda por mais uma vez, depois da sua partida, Hugo voltou — agora um rapaz —,
trazendo mais um casulo para mim, dizendo que era para estudar com as criangas. Depois,

nao mais.
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Mas a historia ndo termina aqui. E preciso que se conte o que aconteceu apos a
partida dos meninos. Em um dia de outono, bem perto da Pascoa, estava eu na sala de aula
com as criancas quando bateram na porta. Era a professora Aline Elisa, que dava aula na
sala ao lado da minha para as criangas do Primeiro Periodo da Educag&o Infantil. Ela vinha
com uma caixa de sapatos na méo, dizia que era um presente. Ao abrir, me deparei com
varias folhas, verdes ainda, e nada mais. Agradeci a professora, mas, sem entender muito
bem o sentido daquele presente. Ela reparou o meu estranhamento e, rindo, pediu que eu
olhasse mais de perto. Foi entdo que reparei em minusculos ovinhos amarelos agarrados
nas folhagens, eram ovos de borboleta! Ovos que cresceram, se transformaram em lagartas,
que fizeram seus casulos dourados, que ficaram pretos e murchos e, um dia, se
transformaram em uma infinidade de borboletas alaranjadas e pretas que nasceram todas

juntas de uma vez — um verdadeiro viveiro de borboletas.

Com o tempo, se transformaram em casulos amarelos e brilhantes...
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Com mais tempo, ficaram pretos e secos...

Até que, um dia, se transformaram em borboletas!

Ao contrério da primeira borboleta nascida na escola, aquelas muitas borboletas
romperam suavemente o casulo, sem nenhum sofrimento, e desabrocharam delicadamente
suas asas ao sol diante do olhar maravilhado dos meninos. Depois de abertas e secas as
asas, para a surpresa de todos, ndo sairam voando céu afora; o que elas fizeram — todas
aquelas borboletas — foi pousar nas criangas, nas suas orelhas, nos cabelos, nos olhos, nas
mdos... Pousavam e ficavam assim, serenas. As criangas as recebiam espantadas, de olhos

arregalados, sorrindo, mas sem alarde: ndo queriam espantar a beleza.
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A partir daquele movimento da professora Aline, uma tradi¢cdo de nascimentos de
borboletas passava a fazer parte da cultura daquela escola. O gesto daquela professora
contava do quanto ela havia sido sensibilizada pelo ato tdo repetidas vezes feito pelos
meninos, de trazer para a escola casulos e lagartas. Aline trouxe ovinhos, 0s meninos
nunca haviam trazido. No gesto da professora, o desejo de perpetuar a tradi¢cdo fundada
pelos meninos; uma tradicdo que foi capaz de inscrever em uma escola a possibilidade de
uma comunidade de partilha onde dois meninos compartilharam sua habilidade “de
enxergar grande, de enxergar belo” (BACHELARD: 2009, p.90).

Tenho diante de mim os dois ensaios fotogréaficos que retratam o tempo de
nascimento das borboletas. Um foi produzido em 2005, e guarda o vivido com a primeira
borboleta trazida por Hugo e Leonel; o outro é de 2013, e registra o desabrochar dos
casulos trazidos pela professora Aline. O fio invisivel que une esses dois momentos mostra
a tessitura de uma tradicdo fundada pelas criangas na cultura de uma escola. Uma tradigéo
que é fruto de um movimento de infancia feito de idas e vindas, retornos, inventos, do
olhar que pousa de novo no vivido, do gesto dos meninos que fiam e tecem um cordéo
feito da seda das delicadas asas das borboletas que por tanto tempo ndo cessavam de
nascer, pelo desejo e sonho da crianga que pede sempre o mais uma vez. Podemos dizer
que esse ultimo Circo tratou de contar de mais uma profanacéo da infancia na cultura de
uma escola, que, ao criar uma tradicdo de nascimentos de borboletas, foi capaz de instaurar
outros transitos para o ato de conhecer para além da racionalidade, para além da
linearidade dos programas e objetivos a serem cumpridos, para além dos tempos
fragmentados e certeiros das sinetas automaticas e das logicas de plausibilidade e
explicabilidade. O que Hugo e Leonel propuseram, e as outras criancas e alguns
educadores endossaram e confirmaram, foi considerar a possibilidade de outra travessia de
se fazer escola, pautada nas entrelagadas costuras de um tempo de ontem, de hoje e do
mais além, numa rede de ressignificacBes, de contemplacdes, de inventos, maravilhas e

milagres.

A seguir, imagens dos nascimentos de borboletas nas experiéncias de 2005 (fotos em

preto e branco) e 2013 (coloridas).
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VI

Margens, limiares, transbordamentos

Os achados de uma pesquisa

A crian¢a nova que habita onde vivo.

Dd-me uma mdo a mim e outra a tudo que existe...
A crianga eterna acompanha-me sempre.

A dire¢do do meu olhar é o seu dedo apontando.

Alberto Caeiro

A jornada através dos Miudos Circos se conclui, enfim. O fim dos percursos
convida a olhar para tras, para a estrada percorrida, para os comecos de tudo o que foi em
uma época ainda que ndo se sabia 0 que seria. E, nessa época primeira, onde o caminho era
ainda enigma, houveram alguns encontros, algumas palavras e acontecimentos que me
puseram em determinada direcdo e ndo em outra, que me acordaram inspiracées e coragens
desconhecidas e que foram fundantes para a constru¢do dos significados deste estudo.
Muitas dessas provocacdes foram ja contadas aqui, mas uma delas — ndo menos importante

—ainda ndo foi revelada e é importante que isso agora se faca.

Conto de quando, no inicio deste estudo, onde as possibilidades de rota ainda eram
muitas, me vi inclinada fortemente a empreender uma pesquisa com as criangas moradoras
da regido do Vale do Jequitinhonha. Eu havia criado uma imagem encantada daquela
paisagem, daquelas criangas, dos seus brinquedos, dos seus imaginarios, ao mesmo tempo
em que desejava muito estar longe da escola, por motivos ja contados neste estudo. Movida
por essa idéia, fui a um encontro dedicado a pensar as culturas da infancia, e foi entdo que

conheci mestre Roquinho, que, no seu jeito “presepeiro” de ser e narrar, foi contando e
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vivenciando com as pessoas que ali estavam 0s universos brincantes e simbolicos de varios
meninos do Vale do Jequitinhonha, contando de brinquedos inventados por meninos e por
senhorzinhos ja idosos, das trocas de saber feitas entre eles, de pequenos povoados sem luz
elétrica e repletos de histdrias e artesanias... Era, sem davida, o cenario que eu buscava e
desejava mergulhar em uma pesquisa etnografica que me abastecesse com as infancias de
outro mundo. Ao fim de trés dias de encontro, pedi a Rogquinho que me sugerisse um
percurso de viagem para a pesquisa. Ele pegou uma folha e foi desenhando ali um pequeno
mapa do Vale, dividindo em alto, médio e baixo Jequitinhonha; ia tracando rotas,
marcando povoados e pessoas a serem procuradas. Quando terminou de tracar todo o
roteiro, ele olhou bem para mim parecendo ndo entender porque eu precisava daquele
mapa e de viajar para tdo longe a fim de olhar para as brincadeiras das criancas. Foi entdo

que ele quis saber: “Vem cé: 1a onde vocé mora ndo tem menino, ndo?”

A indagacdo de Roquinho me convocava a olhar para dentro da escola (assim como
fez minha orientadora um pouco depois) e me impedia de negar a for¢a da infancia em um
lugar habitado predominantemente por criangas. E foi movida por essas provocagdes que
cheguei aos Miudos Circos, as praticas e expressdes de infancia que eles me permitiram
vislumbrar, confirmando que, “aqui onde eu vivo” — ou seja, 0 contexto de uma escola
publica da periferia de uma cidade de porte médio, onde eu trabalho —, a infancia também
era capaz de se mostrar na sua forca e poesia. E este, talvez, seja 0 ponto que interessa
nesta etapa da pesquisa: pensar o que significou, afinal, todo este exercicio de olhar pra

dentro destes Circos.

Cada um dos trés circos apresentados neste trabalho ja eram por mim conhecidos.
Tanto a histéria dos caramujos quanto a dos brinquedos inventados pelos meninos e as
borboletas faziam parte das minhas memodrias, das minhas vivéncias. Portanto, ndo foram
novidade para mim como acontecimentos em si mesmos. A experiéncia de encontrar uma
novidade aconteceu em virtude do surgimento de uma determinada maneira de olhar para
eles. Aquelas experiéncias ja conhecidas adquiram o status de novidade em funcdo do
modo de olhar com dignidade para as ditas insignificancias, para as “coisas di-menor”, as
coisas rebaixadas. Olhar com dignidade implicava um olhar minucioso e cuidadoso,
iluminado também por aportes tedricos que permitiam enxergar melhor e por outros
angulos cada um dos acontecimentos. Essa perspectiva nova permitiu perceber as relacdes
possiveis entre as poéticas da infancia e a cultura de uma escola. Durante todo o processo

de construcdo desta pesquisa, mais do que contar as historias nascidas de cada um dos
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circos, o mais importante foi dizer do aprendizado maior construido durante este estudo,
que foi aprender um determinado modo de olhar, escutar e perceber o acontecimento da
infancia na escola; dizer de um saber fazer que foi se tecendo lentamente, continuamente, e
que ainda ndo se fez por completo, pois mesmo agora que escrevo este texto, esse modo de
olhar a infancia e a escola ¢ ainda, para mim, algo a ser perseguido e exercitado

infinitamente.

E aqui acho que é importante que me explique quanto a este afinamento dos meus
instrumentos de investigacdo utilizados durante esta jornada, a este afinamento de olhar, de
mirada, de foco. O que acontece é que no comecgo deste estudo havia em mim toda uma
intengdo de pesquisa, posso dizer, toda uma metodologia que me impedia, de certa maneira
de olhar com dignidade, ndo para o gesto da infancia, mas para 0 mitdo gesto de uma
escola ao se colocar vulneravel ao movimento das criancas. Assim, posso dizer, que iniciei
meu campo de investigacdo munida de uma qualidade de expectativa que de certo modo
nublava o meu olhar impedindo de ver realmente o mitdo e a insignificancia. Fui a campo
na expectativa de encontrar determinada espécie de afetacdo, da cultura da infancia na
cultura da escola, que fosse capaz de, como eu mesma disse, “abalar os alicerces de saber e
poder” da cultura de uma escola. A prépria palavra abalar, afetar ja traz em sim um a
priori, que implica provocar algo em alguém ou em alguma coisa, em causar algo. Assim,
em cada Circo — mesmo que eu dissesse ndo ser essa a minha intencdo — havia a
expectativa de encontrar afetacbes mais consistentes no ambiente escolar, advindo do gesto
da infancia, como o desdobramento das praticas de infancia em alguma proposta
pedagodgica ou implicacBes na pratica de alguma professora. Essa expectativa primeira me
deixou quase escapar achados preciosos, pois quase me foi indiferente, no cenéario dos
caramujos, por exemplo, a beleza do movimento da professora Lidiane de se ver incapaz
de traduzir seu saber sobre moluscos em uma linguagem de infancia, assim como todo um
campo de ressonancias advindos dos Ratinhos também haviam me escapado, a ponto de,
em determinada etapa da pesquisa, chegar a dizer apenas da impossibilidade de encontros

entre brinquedo e escola.

Posso afirmar, portanto, que o método foi revelando sua verdadeira face ao longo
da pesquisa, onde, aos poucos fui capaz de compreender que a insignificancia, ndo estava
presente apenas na escolha daqueles determinados cenarios, que — levando-se em conta as
I6gicas préprias da cultura escolar hegemoénica — j& se faziam eles mesmos em algo do

campo da miudeza. A metodologia, o exercicio de “dar dignidade ao traste” estava além
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disso: ele se mostrava mais presente e mais forte no movimento de busca daquilo que
surgia do encontro entre escola e infancia. Apesar da inegavel beleza dos gestos da
infancia, talvez hoje possa ousar dizer que o achado maior desta pesquisa esteja na poética
que foi capaz de surgir, ndo apenas do gesto da infancia, mas na poética surgida no limiar

entre esses dois mundos, entre 0 mundo escola e o mundo infancia..

Se a pesquisa, em um primeiro momento, se fundava na intencdo de investigar de
que maneira a cultura da infancia era capaz de afetar a cultura de uma escola, aos
poucos, ela foi, posteriormente, mudando de direcdo. Outra questdo passou a interessar. A
busca passou a indagar sobre o que acontecia quando as poéticas de infancia
transbordavam para os universos da escola. Este interesse pelo acontecimento amplia
infinitamente as possibilidades interpretativas, que vdo muito além de um interesse restrito
as afetacdes entre cultura da infancia e cultura da escola, pois confere a investigacdo um
interesse que pretende observar o encontro, a relacdo, o inusitado de uma experiéncia, a

infima ressonancia.

A seu modo, cada Miudo Circo conecta infancia e escola. Assim se pode dizer que
a historia dos caramujos foi capaz de revelar um encontro infancia-escola que diz da
fragilidade de certezas de uma professora diante do enigma da infancia que se mostrava na
forca da sua linguagem provocando a pensar o potencial transformador que pode ter a
imaginacdo poética. J& o episodio do brinquedo, que nos convidou a penetrar no territorio
préprio da infancia, foi capaz de revelar o quanto objetos tdo simples e frageis se prestaram
a abrir brechas de encontro — delicadas mas ao mesmo tempo extremamente significativas
— entre o universo adulto e o universo brincante. Por fim, o cenario do nascimento das
borboletas religa infancia e escola pelo viés de uma tradi¢éo escolar inventada por meninos
no tecer insistente e repetitivo de um cordao de histéria fundado a partir do gesto inoperoso
e dadivoso de trazer casulos, lagartas, contemplacbes, e gestacbes de pequenas

“maravilhas”.

A partir desses acontecimentos, infancia e escola criam espacos de intersec¢do onde
margens se borram e se mesclam, tocadas pelo gesto da infancia. O que é tecido nesses
limiares € algo muito pequeno, muito fino, muito ténue ainda; algo que apenas faz farfalhar
de leve e brevemente, ou seja, pouco influencia a cultura de uma escola. Mas essa breve
brisa, advinda do alegre principio regenerador da infancia ja se faz em semente de algo

novo que ja vingou, que ja é flor na vida de uma escola.
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E aqui é preciso um olhar mais cuidadoso para essa possibilidade de encontro entre
infancia e escola, infancia e educacdo, na perspectiva de desvendar um pouco mais a
natureza desse limiar entre mundos. Para tanto, é preciso problematizar um pouco mais as
relages fundadas entre a cultura da infancia e a cultura da escola durante a constituicdo
desta tese, uma vez que elas se articulam por meio de uma perspectiva regeneradora e
profanadora da infancia na sua relagdo com a escola e a educagdo. Por conta disso, é
importante qualificar melhor os achados desta tese para que nao se confunda tudo o que até
aqui foi dito sobre a infancia e suas poéticas com uma suposta fetichizacdo da infancia, que
vem a se constituir em uma extrema valorizacgao da cultura infantil como espaco nostélgico
a gue, supostamente, se possa atribuir um carater idealista referente a uma pureza perdida

que deva ser preservada para que nao seja corrompida pela acao escolar.

Em uma pesquisa que visa observar o potencial da forca poética e regeneradora das
culturas infantis quando postas em relacdo a escola, é possivel que se pense erroneamente
em uma relacdo maniqueista onde, por exemplo, se possa ler, por um lado, infancia =
poténcia criador e redentora, e, por outro, escola = espaco de opressédo e colonizagéo.
Esse binbmio, apresentado assim, de forma simplista, implicaria em uma vis&o rasa onde a
escola se veria completamente irrelevante, esvaziada de algum papel importante em nosso
mundo, em contraposicdo a um suposto laissez-faire onde as criangas estariam
completamente entregues a gerenciar sozinhas 0s seus processos de estar e compreender o
mundo. Sem duvida, essa ndo foi a proposta deste trabalho. Nesta pesquisa, a busca esteve
ligada muito mais a investigar fronteiras entre infancia e escola, encontrar brechas,
possibilidades de encontro e invencgdo entre elas. Sobre essa questdo, a contribuicdo de
Hannah Arendt é determinante no que diz respeito a procurar compreender o carater das
relacdes dessas duas esferas que, nesse limiar, se encontram e se constituem mutuamente: a
escola — representante da narrativa da tradicdo construida pela sociedade adulta — e a
infancia — expressdo genuina do principio da criagcdo e da novidade, no sentido atribuido

por essa pensadora.

A educagdo é o ponto em que decidimos se amamos 0 mundo o bastante
para assumirmos a responsabilidade por ele e, com tal gesto, salva-lo da
ruina que seria inevitavel ndo fosse a renovacdo e a vinda dos novos. A
educacdo € também onde decidimos se amamos nossas criangas 0 bastante
para ndo expulsa-las de nosso mundo e abandona-las a seus proprios
recursos, e tampouco arrancar de suas mdos a oportunidade de
empreender alguma coisa nova e imprevista para nds, preparando-0s com
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antecedéncia para a tarefa de renovar um mundo comum. (ARENDT,
2007: p.247)

A crise da educacdo — ensaio a que este fragmento citado pertence — foi escrito na
década de 1950. Nesse trabalho, Hannah Arendt nos apresenta dois conceitos
extremamente significativos de sua obra, e que serdo fundamentais para pensar 0S
encontros gerados entre infancia e escola a partir dos Miudos circos: esses conceitos séo

amor mundi e natalidade.

Na concepcao de Hannah Arendt, a idéia de amor mundi € inspirada no pensamento
de Santo Agostinho acerca do cuidado e responsabilidade do ser humano para com o
mundo, e tem a ver com 0 que ela define como um processo de co-autoria de uma
dimens&o do mundo que é publica e comum. O conceito de mundo, nesse sentido, se refere
aquele espaco institucional que deve sobreviver ao ciclo natural da natalidade e da
mortalidade das geracGes; espaco que se distingue dos interesses privados e vitais dos
homens que ai habitam, a fim de que se garanta a possibilidade de perpetuacdo dos
artefatos humanos por meio da memoéria e da narragcdo das historias humanas. Nesse
sentido, a educagdo ocupa um ponto decisivo de concretizacdo desse amor pelo mundo,
pois é atraves dela que se faz possivel a sua continuidade a partir da inscri¢do das geracdes
mais novas em um mundo que existe antes delas e que, portanto, elas devem conhecer e se

apropriar.

Podemos dizer, assim, que o que justifica a educacdo € a responsabilidade de ter
que transmitir e perpetuar a experiéncia humana considerada como cultura, isto é, ndo
como soma bruta de tudo o que pode ser fabricado e pensado pelos homens desde o
comeco dos tempos, mas como aquilo que foi capaz de aceder a uma existéncia publica,
“cristalizando-se nos saberes cumulativos e controldveis, nos sistemas de simbolos
inteligiveis, nos instrumentos aperfeicoaveis, nas obras admiraveis” (FORQUIN, 1993:
p.14).

Mas é importante aqui problematizar um pouco mais este processo de perpetuacéo
deste mundo comum proposto pela educacdo no sentido de que se faz impossivel que toda
a experiéncia humana de todos os tempos seja transmitida as geracdes futuras. Sobre essa
perpetuacdo dos saberes, Forquin nos adverte e esclarece sobre 0s processos de selecéo e

de reelaboracdo dos conteddos da cultura a serem transmitidos as novas geracoes,
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afirmando que a educagédo néo transmite jamais a “cultura” considerada como “patrimonio
simbolico, unitario e imperiosamente coerente”, mas que certos saberes sdo escolhidos e
eternizados em funcdo de determinados mecanismos de legitimacdo. De acordo com
Forquin, a educacgéo escolar ndo se limita apenas a fazer uma selecdo entre os saberes e 0s
materiais disponiveis, mas necessita também, para torna-los efetivamente transmissiveis,
ser dedicada a um imenso trabalho de traducdo de uma cultura viva em uma cultura
escolar. Esse processo de traducdo é compreendido como uma “conversdo de toda uma
heranga viva de experiéncias, de expressdes e de pensamentos em capitulos de manuais,

termos de deveres e questdes de exames” (FORQUIN, 1993: p.17).

Explicitar os pormenores desse exercicio de continuidade de uma tradigdo de
mundo pode ser importante se o objetivo for desnaturalizar 0s modos como 0s processos
educativos vém se desenvolvendo historicamente, principalmente dentro das instituicdes
que formalmente os representam, esclarecendo o quanto os curriculos, as praticas, as
ritualisticas sdo resultado de uma arena de conflitos, de um campo de forgas, onde alguns
saberes foram escolhidos a existirem para sempre e outros a serem silenciados e cairem no
esquecimento em um jogo que se opera por meio de “tradigbes inventadas”
(HOBSBAWM, 1984). E, portanto, orientadas por esses recortes e por essas traducdes da
experiéncia humana que as criancas — esses seres recém-chegados — vém sendo

introduzidos na esfera de um mundo comum através da mediacdo da educacéo escolar.

E a partir da presenca da crianga chegamos ao segundo conceito apontado por
Arendt, a natalidade, que se refere ao cuidado necessario para que nao se arranque das
médos das criangas “a oportunidade de empreender alguma coisa nova e imprevista para
nos”. Segundo a autora, o conceito de natalidade tem a ver com o pressuposto de que “cada
nascimento € um inicio, e por ter nascido, a pessoa é potencialmente capaz de interromper
o velho e iniciar 0 novo” (ARENDT, 1983 b: 259). A natalidade diz respeito, portanto, a
dindmica entre 0 mundo historicamente construido e a chegada dos mais novos, que podem
intervir nele. Nesse sentido, esta relacionada a capacidade humana de dar origem a algo
novo e improvavel, a capacidade do ser humano em inaugurar novos comecos. Para deixar
claro o principio da novidade, Hannah Arendt se ancora na imagem emblematica do
nascimento da crianga divina entre os homens, retratada na figura do menino Jesus nascido
em Belém. Segundo ela — como indica Jorge Larossa em estudo sobre essa questdo — 0

nascimento de Jesus representa
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a expressdo mais nitida e condensada das qualidades de todo o nascimento: o
milagre do aparecimento da novidade radical no mundo e a possibilidade sempre
aberta da inauguracdo de um novo comeco na historia. O nascimento de Belém,
como modelo de todo nascimento, é o acontecimento inesperado que interrompe
a seguranca do mundo e a continuidade da histdria. (LAROSSSA, 2006: p.189)

Essa imagem do Menino Deus de Belém atribui a infancia — entendida como o que
nasce, como o0 que traz o impulso da novidade — o duplo papel de dar continuidade a uma
tradicdo de mundo e, ao mesmo tempo, salvaguardar a renovacao desse mesmo mundo e a
descontinuidade do tempo a partir do “milagre do aparecimento da novidade radical do
mundo e da possibilidade sempre aberta da inauguracdo de um novo comego na histéria”.
E, portanto, com base nessa idéia de natalidade e também na de amor mundi que Hannah
Arendt nos incita a pensar sobre a “obrigacdo que a existéncia de criancas impde a toda
sociedade humana”. A consciéncia de uma tal obrigacdo nos chama a responsabilidade
para dois aspectos bastante distintos, mas complementares, de uma mesma dindmica. O
primeiro aspecto diz respeito ao cuidado em apresentar 0 mundo aos que ainda sdo novos,
aos forasteiros, aos que acabaram de chegar. Segundo ela, é a partir da educacdo que cada
comunidade introduz as novas geracGes em seus modos especificos de existéncia —
introduzindo as criangas em um mundo comum, que existia antes delas e que permanecera
depois. Mas, em oposicdo complementar a esse primeiro principio, existe também o
segundo aspecto, que diz respeito as maneiras como as historias de cada ser humano que
venha a nascer se entrelacam a uma histéria mais abrangente, nas quais outras maltiplas
historias singulares se entrecruzam, em um tecido cuja transformacéo € continua, uma vez
que algo completamente original é capaz de se colocar em movimento a partir do encontro

com a presenca de um novo ser.

E a partir desse principio da novidade sugerido por Arendt que volto a olhar para os
transbordamentos dos Middos Circos na vida escolar, e assim sou capaz de perceber o
guanto a experiéncia com 0s caramujos nos convidou — e poderia dizer também que nos
ensinou — a olhar o cisco do mundo, o que é desprezivel no mundo adulto, civilizado, mas
que também pertence a uma dimensao poética que se refere ao “enxergar grande e belo”
que as criancas Sdo capazes, e a também poetizar seres e a brincar com 0 verbo na sua
origem. J& os Ratinhos e o Hospital de papel abriram espago na escola para a inteireza do
gesto do brincar e a possibilidade de tornar a escola um comunidade de partilha de uma
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cultura brincante. E experiéncia com as borboletas, por sua vez, a partir da insercdo de
elementos das expedicGes dos meninos para dentro de uma sala de aula, foi capaz de
fundar uma tradicdo de nascimentos onde os tempos e as rotinas escolares foram
redimensionados e ressignificados como decorréncia da possibilidade de estabelecimento
de um tempo de contemplagéo.

Dizer dos transbordamentos dos Miudos Circos na cultura de uma escola ndo
significa, de modo algum, desautorizar a escola como espaco possivel para (e responsavel
pelo) compartilhamento das tradi¢Ges, experiéncias e memorias de um mundo publico, mas
— ao contrario — nos convida a pensar na co-autoria das criancas nesse processo, nos
sensibiliza e possibilita pensar outros modos de fazer escola, outros modos de estabelecer
curriculos, saberes, ritualisticas, temporalidades que possam acolher com mais dignidade
as especificidades que a condicao infantil guarda, no percurso de um caminho que possa

proporcionar a arquitetura de um novo projeto de mundo.

O fato de todos esses exercicios de infancia terem sido acolhidos no interior de uma
escola pablica nos remete também a uma dimensdo de esperanca onde se faz possivel
pensar processos educativos que sejam capazes de abrir espacos para que aqueles que vém
chegando possam habitar o0 mundo a partir da sua poténcia poética e do seu alegre
principio regenerador onde sejam capazes de “empreender alguma coisa nova e imprevista
para nds” e ndo sejam apequenados e reduzidos “a l6gica que impera em nossa casa”
(LAROSSA, 2006: p.188).

Antes de terminar, voltamos ao inicio por um momento: quando é lida a nossa
epigrafe — aquele pequeno trecho de O guardador de rebanhos, de Fernando Pessoa como
Alberto Caeiro — 0 que se tem é um texto que aponta para uma dimens&o interior do ser
humano, individual e intima. Mas se voltarmos a Ié-la novamente agora, depois de todo o
percurso desta pesquisa, é possivel identificar, nas palavras de Pessoa, um “manual pratico
de atitude” (bem a moda do nosso outro querido poeta, Manoel de Barros); esse “manual”
indicaria uma “metodologia poética”, sem duavida, mas que nem por isso perde em
objetividade no que tange aos temas que nos interessam. Esclareco: se, por um lado, nas
palavras do poeta, “a crianga nova que habita onde vivo” € uma imagem para descrever a
sua propria crianga interior — digamos assim —, aquela por¢do mégica (ou mistica) dele
mesmo que — nas palavras do proprio personagem — “da-me uma méo a mim e outra a tudo

0 que existe (...) a crianca eterna que acompanha-me sempre”, entdo, por outro lado, “a
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crianca nova que habita onde vivo” ndo é mais a “minha”, interior e subjetiva, mas é a
propria crianga com quem se convive, por exemplo, no cotidiano de uma escola. E para
gue possamos nos aproximar da sua realidade, dos seus mundos, da sua maneira de
apreender o todo ao redor € preciso que Ihe estenda a mdo — a ela, que é quem “da-me uma
mao a mim e outra a tudo o que existe...”. Ela, essa crian¢a, no como € agora, representa,
ou melhor, torna manifesta “a criangca eterna que acompanha-me sempre”. E € nesse
caminho percorrido ao lado das criangas, nessa busca por traduzir universos, que este
estudo procura novas diregdes, pois s agora vejo: “a dire¢cdo do meu olhar é o seu dedo

apontando”.
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