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RESUMO

Esse estudo busca compreender o imaginario das professoras a partir de suas
narrativas (falas, histérias contadas e imagens veiculadas). Para tanto, adota como
categorias fundamentais a Teoria Geral do Imaginario de Gilbert Durand e as
llustragdes do Imaginario Educacional propostas por Wunenburger e Araujo.Trata-se
de um estudo qualitativo, hermenéutico de abordagem fenomenoldgica. O locus da
pesquisa € uma escola da rede municipal de Sdo Luis e tem como sujeitos, oito
professoras das primeiras séries do Ensino Fundamental. Baseou-se na observacao
da estrutura fisica da escola, das aulas, aplicacdo de questionarios, observacédo de
livros didaticos e aplicagao de uma oficina de contadores de histdrias. No contexto
desta oficina foram realizadas heuristicas que nos possibilitaram entrar em contato
com aspectos do imaginario das professoras (narrativas pessoais, objetos
narrativos, escolha de histérias e confecgdo de estandartes). Através da observagao
da estrutura fisica da escola, pode-se perceber um excesso de fragmentagdo e uma
tendéncia ao isolamento. Notou-se o esforco destas educadoras em veicular
imagens que sejam capazes de equilibrar a tensdo latente no interior da escola. A
partir das narrativas pode-se inferir uma concepc¢édo da educagao voltada para o
progresso. No que tange a abordagem do conto, percebe-se o compromisso com a
dimensao utilitaria, que na maioria das vezes acarreta numa dicotomia entre o
imaginario e o didatico-pedagdgico. Entretanto, € possivel identificar iniciativas,
ainda isoladas, que buscam equilibrar essas polaridades. O Arquétipo da Grande
Mae emergiu das falas das professoras, revelando aspectos ligados a feminilidade
que predominam na educagao escolar, tais fatos apontam uma abertura para que a
sensibilidade e as emogdes caminhem juntas com a racionalidade no contexto da

educacao.

Palavras-chave: Narrativas. Imaginario. Educacgao.



ABSTRACT

This study aims to understand the imaginary of teachers from their narratives
(speeches, stories and broadcast images). To do so it adopts fundamental categories
as the General Theory of Imaginary by Durand, Gilbert and the illustrations of the
Educational Imaginary Proposals, by Wunenburger and Aguilar. This is a qualitative
study with a hermeneutic/phenomenological approach. The site of the research is a
Sao Luis City's district school and the subject is the role and activities of eight of the
first grade's elementary school teachers. The observation was based on the school
physical structure explored by questionnaires and the analysis storytelling workshop
and textbooks applied. The workshops were held in heuristics which enabled contact
aspects teacher's imaginary (personal narratives, objects narratives, choice of stories
and banners making). Through the school physical structure's observation we realize
an excess of fragmentation and an isolation tendency. It was also noted the effort of
these educators in conveying images which are able to balance the latent tension
inside the school. By the stories' analysis we could infer an education by images
geared towards progress. Regarding the tale approach realizes the commitment to a
utilitarian dimension that mostly carries a dichotomy between the imaginary and the
didactic-pedagogic. However, it is possible to identify some initiatives who want to
seek a balance with these polarities. The archetype of the great mother emerged
from the lines of the teachers, revealing aspects of womanhood that predominate in
school education, such facts indicate an opening to the sensitivity and emotions
move together with the rationality in the context of education.

Keywords: Narratives. Imaginary. Education.
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1 INTRODUCAO: abrindo as portas

A escola é o lugar onde passamos grande parte de nossas vidas, local
privilegiado, extensdo da casa, que tem a missao de segurar em nossas maos para
apoiar nossos primeiros passos. E sdo os professores que fazem essa escola,
professores que foram “feitos” por outras escolas. Suas palavras, agdes e universos
sao a forca motriz a animar este espaco de vida onde muitas histérias sdo contadas.
Histérias com palavras, imagens, sons, e também siléncios e gestos. Tudo é
mensagem, tudo tem significado e estes significados ficam gravados em todo o
NOSSO ser.

“No principio era o verbo”. A partir da palavra um mundo se constroi.
Resta questionarmos se estes mundos séo feitos somente de paredes ou se ha
janelas, pontes e portas. Pedimos licenca entdo, para mergulharmos nas narrativas

gue podem nos ajudar a abrir estas portas e vislumbrar a travessia.

1.1 O buraco da fechadura

[...] Sonhamos engquanto nos lembramos.
Lembramo-nos enquanto sonhamos.

Gaston Bachelard

O interesse primordial pelo objeto desta dissertacdo nasceu a partir da
experiéncia em ministrar oficinas e cursos para arte-educadores, professores da
educacéo infantil e ensino fundamental, pais e avds, conferencistas, bibliotecérios,
voluntarios de projetos sociais e outros mediadores da leitura.

Minha formag¢do em Educacao Artistica com habilitacdo em Artes Cénicas
e participacdo como atriz contadora de historias no Grupo Xama Teatro me déo a
oportunidade de atuar com outros arte-educadores, e desenvolver, ha mais de dez
anos, uma pesquisa com foco no ator-narrador, além de ministrar aulas de teatro em
escolas e oficinas para educadores a partir da arte de contar historias.

A Arte é uma expressdo humana de dificil definicdo. Duarte Jr (1988) vai
propor que a Arte é a “[...] concretizacdo dos sentimentos e formas expressivas”, ou
seja, através dela é possivel acessar dimensfes humanas que escapam a

“simbolizagédo conceitual” (Duarte Jr, 1988, p. 65). Segundo o filosofo e antropbélogo
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francés, Gilbert Durand, ndo € a capacidade racional a maior peculiaridade da raca
humana, mas sim, a consciéncia da perenidade, da vicissitude humana que caminha
rumo ao apodrecimento, consciéncia esta que se traduz como uma profunda
angustia decorrente da passagem do tempo e da morte, inexoravel, que nos

aguarda.

A arte, traduzindo esta angustia, é vista entdo como uma luta contra o
apodrecimento e contra a morte. A arte vista desta maneira é entao a
traducdo do proprio homem, é ele préprio em seu estado de permanéncia.
O homem néo é somente o discurso légico que faz sobre si préprio, nem a
solugcdo pratica que encontra para os seus problemas cotidianos; €,
também, a projecdo do seu ser infinito colhido na sua intimidade mais funda.
(PITTA, 2012, p.10)

Sendo assim, a Arte constitui-se numa via de compreensao, constituicao
e expressdo da propria humanidade do infinito e até mesmo, inquestionavel
potencial educativo. Entretanto, é facil perceber na escola o direcionamento adotado
pelos professores: a racionalidade é estimulada no sentido de adaptar os alunos ao
mundo do trabalho e da produtividade. H4 pouco ou nenhum espaco para a
imaginagdo e do sonho, sendo estas dimensbes relegadas apenas ao
entretenimento estéril, ou na pior das hipéteses, estas dimensdes sdo consideradas
como formas de alienacgéo ou erro.

Desta forma, a experiéncia artistica pode tornar-se a linha capaz de
costurar a cisdo entre a razdo e as emocdes que funda a sociedade ocidental,
moderna e industrial. A Arte tem o poder de subverter a légica da racionalidade a
partir do momento em que opera através dos sentidos, da sensibilidade. Por isso,
acreditamos que o papel de uma educacgéo para e através da Arte é fundamental no
momento em que a exclusdo da imaginacdo no seio das instituicbes escolares
emerge sob a forma de violéncia ou perda de sentido. Tal como afirma Duarte Jr
(1988, p. 64)

A revalorizacdo da beleza e da imaginacdo encontrou na arte e no
brinquedo, dois aliados poderosos. Por que ndo se educar as novas
geracdes evitando-se 0s erros que viemos cometendo? Por que ndo se
entender a educacdo como algo ludico e estético? Por que ao invés de
funda-la na transmissé@o de conhecimentos apenas racionais, ndo funda-la
na criacdo de sentidos a partir da situacdo existencial concreta dos
educandos? Por que ndo uma arte educacdo? Como é entdo que a arte
pode se tornar um instrumento para a formacédo de um homem mais pleno?
Como a arte educa? Eis a questdo basica, cuja resposta deve aclarar os
propdsitos daquilo que chamamos arte-educacao.
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A Arte pode abrir o espago para uma educacdo humanizadora, que leve
em conta a complexidade humana. Para Morin (2003), o ser humano é constituido
por uma teia complexa, onde interagem diversos aspectos como “o tempo, o
econdmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o mitolégico”. Estas
dimensdes sdo inseparaveis, “[...] formando assim, um tecido interdependente,
interativo e inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes” (MORIN,
2003, p.10). Desta forma, uma educacdo humanizadora deve enfrentar o desafio de
se relacionar com todas as dimensfes constituintes da humanidade, buscando o
equilibrio entre elas.

Neste estudo, falo da arte de contar histérias como experiéncia estética.
Este foi o caminho que encontrei para me relacionar com a educacéao ja que articula
a linguagem, as imagens, o onirismo e a possibilidade de criacdo de sentidos para a
vida, envolvendo diversas expressdes artisticas que dialogam entre si. Aqui,
tomamos a arte de contar histérias ndo s6 através da transmissdo e producdo de
obras literarias animadas, mas também considerando as narrativas veiculadas no
ambito escolar (fala dos professores), cartazes e espaco fisico como produtores de
imagens iconograficas e mentais, a partir do principio de que “[...] toda imagem tem
um conteudo simbdlico” (PITTA, 2012, p.10).

Segundo Patrini (2005), a transmisséao oral do conto, foi se transformando
no decorrer dos tempos, adaptando-se as necessidades humanas e tornou-se uma
arte constantemente atualizada. A autora se refere a arte de contar histérias como
essencialmente ligada & memoria, e que tem o poder de promover o “[...] equilibrio
dos grupos sociais, evitando a sua desagregacao.” (PATRINI, 2005, p. 106). Patrini
chama, a arte de contar histérias nos dias de hoje, de “pratica social do reconto” e
sugere que a década de sessenta foi o marco inicial dessa migracdo da arte de
contar histérias dos meios rurais para os meios urbanos. (Inicialmente nos Estados
Unidos, espalhando-se depois pela Europa, segundo a autora) Esta “[...] renovacao
do conto”, surge assim, como uma retomada dos antigos saraus, substituidos pela
televiséo ou pelo cinema (PATRINI, 2005, p.13).

Uma caracteristica que distingue os contadores de historias do passado,
oriundos das areas rurais, dos “novos contadores de histérias” é o didlogo com a
dimenséo teatral, ja que este contador, ndo traz a sua pratica exclusivamente do
interior de sua comunidade de origem de forma espontanea, mas vai buscar técnicas

para tornar viva e carregada de intencionalidade a sua narrativa. Assim, € possivel
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perceber o aspecto pedagogico da arte de contar histérias, como algo que pode ser
aprendido, construido e reconstruido através da prética, da observacdo e da
reflexdo. Nao se quer com isso afirmar que os contadores tradicionais deixaram de
existir, ja que, felizmente, ainda existem contadores que desenvolvem esta
capacidade no seio da comunidade, mas sim, reforcar que atualmente, podemos
contar com oficinas organizadas capazes de facilitar o caminho de aprendizado
daqueles que nao tiveram esta habilidade desenvolvida de uma forma espontanea.

Tal constatacéo € também referendada por Rocha (2010), que afirma que
a arte de contar histdrias € algo que se aprende e ndo um dom divino. Trata-se de
uma construcdo que se d4, ou no seio da comunidade na qual o individuo esta
inserido, assim como os contadores de historias tradicionais, ou através de oficinas
ou grupos de formacao, no caso do contador de histérias urbano.

Foi a partir da crenca de que a arte de contar histérias € uma
manifestacdo artistica, passivel de ser aprendida e repassada que organizamos a
experiéncia pratica como atriz-contadora numa oficina de contadores de historias
para professores. Esta tem sido a minha experiéncia de arte-educadora, o portal
para compartilhar com as educadoras da educacéo infantil e ensino fundamental,
possibilidades e caminhos para a inser¢cdo da Arte no contexto da sala de aula.

Na Oficina de Contadores de Histérias, trabalhamos a partir das
narrativas pessoais do professor. Suas lembrancas e fatos do cotidiano sédo a
matéria prima que vao animar as narracdes dos contos literarios. Percebo que ao
entrar em contato com sua memdria pessoal, o educador estimula sua autoestima e
se prepara para enfrentar desafios. Nao sdo raras as vezes em que o professor, a
partir destas vivéncias, faz uma reflexdo sobre sua postura em sala de aula e torna-
se motivado a investir em uma relagao professor e aluno mais significativa. Esta
observacéo a priori me incita a questionar a visdo tecnicista que separa a historia
profissional da historia pessoal do professor.

Foi em busca de respostas (ou novas perguntas!) e de aprofundamento
tedrico para meu trabalho que ingressei no grupo de pesquisa GSACI, coordenado
pelo professor Jodo de Deus Vieira Barros no Programa de P6s Graduagdo em
Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo. A partir desta pesquisa tenho a
oportunidade de encontrar 0s subsidios teoricos para iluminar meus caminhos de

arte-educadora no campo do imaginario.
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Adentro os caminhos do imaginario com uma lanterna na méo. E um
caminho de mistérios e revelacbes que abre um leque de possibilidades de
respostas e acorda em mim, antigas perguntas. Na leitura dos escritos do imaginario
enxergo uma grande teia, vou recolhendo as pistas que me apontam caminhos
possiveis e sedutores. Tomo em minhas méos o emaranhado e vou puxando fio a fio
com imenso cuidado, as delicadas teias. E assim, vou tecendo as primeiras
impressoes.

A partir da prerrogativa de que ndo ha separacao entre sujeito e objeto,
permito-me fazer de minha experiéncia pessoal, o ponto de partida para este estudo,
ja que é do fazer diario que busco a forca motriz para a reelaboracao e reflexdo
necessarias a pesquisa. Da onde estou falando? Quais sdo as motivacdes
profundas que orientam e déo sentido a minha pratica em arte e educacao? Neste
caminho, ao provocar a memoria desemboco no local essencial da minha
experiéncia do eu, lembrancas remotas que inventam a minha identidade e minha

forma de agir no mundo: A infancia. Fétizon (2011, p. 22), escreve assim:

[...] Comegando pelo eu. Nossa vida decorre da alternéncia do predominio
do nosso eu e o predominio do mundo. O primeiro momento é sempre o do
eu. E se chegamos a velhice muito velha, terminaremos a vida como a
comegamos por um momento do eu [...].

Bachelard (2009) chama a infancia de “vida ensaiada”. Nas nossas
memorias, frutos das narrativas dos outros, encontramos, segundo o autor, varios
“rostos”, e assim, vamos juntando as pecgas deste mosaico e nos reconhecendo a
partir do que falam de nés, do nosso passado. Mas ha também, os devaneios, 0
momento em que surge a imagem poetica, “[...] como um produto direto do coracgao,
da alma, do ser do homem tomado em sua atualidade” (BACHELARD, 2008, p. 2).
Para o autor, a imagem poética, antes de ser um reflexo do mundo, é a propria
origem da consciéncia, o “[...] germe do mundo, o germe de um universo imaginado
diante do devaneio de um poeta”. (BACHELARD, 2009, p. 1). Ou ainda, segundo o

autor

E comum [..] inscrever o devaneio entre os fendmenos da distengéo
psiquica. Vivemo-lo num tempo de distencdo, tempo sem forca ligante.
Sendo destituido de atencdo, néo raro é destituido de memaria. O devaneio
€ uma fuga para fora do real, nem sempre encontrando um mundo irreal
consistente. Seguindo a inclinacdo do devaneio- uma inclinacdo que sempre
desce- a consciéncia se distende, se dispersa e, por conseguinte, se
obscurece. (BACHELARD, 2009, p. 05)
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O devaneio se difere do sonho, ja que este (0 sonho) vem impregnado da
memoria, em constante lago com a realidade. No devaneio ndo h& possibilidade da
intervencao da consciéncia, quem devaneia se desprende do mundo, fura o bloqueio
do tempo e da matéria, € um espaco de calmaria e beleza, onde o ser encontra o
verdadeiro repouso. Para Bachelard o devaneio tem uma fungéo psiquica capaz de
nos “libertar da fungéao do real”, tem mesmo uma “fung¢ao do irreal” que “[...] protege
0 psiquismo humano, & margem de todas as brutalidades de um nao-eu hostil, de
um nao-eu estranho.” (BACHELARD, 2009, p. 13). O devaneio poético seria entao,
uma fuga do real, um distanciamento da realidade consensual. Este distanciamento,
longe de ser alienante, é antes um terreno fértil para a criacdo, para o exercicio
imaginante do poeta que transcende a realidade para recria-la. Este € o paradoxo do
devaneio: uma evasao capaz de nos religar a realidade. Muitas vezes, os devaneios
podem nos reconduzir a infancia onde a memoria se confunde com a imaginacao e
ininterruptamente a imaginacdo reanima a memoria, ilustra a memoria. E assim,
chego aos meus devaneios da infancia. A infancia que permanece em mim. Ja que
para Bachelard (2009, p. 20)

A infancia dura a vida inteira. E ela que vem animar amplos setores da vida
adulta. Primeiro, a infancia nunca abandona as suas moradas noturnas.
Muitas vezes uma criangca vem velar o nosso sono. Mas também na vida
desperta, quando o devaneio trabalha sobre a nossa historia, a infancia que
vive em nos traz o seu beneficio. E preciso viver, por vezes é muito bom
viver com a crianga que fomos. Isso nos da uma consciéncia de raiz. Toda a
arvore do ser se reconforta. Os poetas nos ajudardo a reencontrar em noés
essa infancia viva, essa infancia permanente, duravel, imével.

Os devaneios sdo essencialmente nossos, profundos, e vao além da
identidade que nos € delegada. Para Bachelard nos construimos a partir da relagéo
entre as memorias e os devaneios, memarias nem sempre vividas de fato, mas
recontadas pelos seres que nos cercam. E os devaneios, acontecem no momento
de soliddo, onde o ser crianca experimenta um isolamento do mundo. Um
isolamento paradoxal, pois ao mesmo tempo em que pode se separar do sofrimento
mundano, a crianga se religa ao cosmo e ao universo, transcendendo as vicissitudes
humanas. A infancia enquanto memoria é sempre uma reconstrucao e deve ser
reimaginada. Bachelard (2009) considera que o devaneio da crianca € o germe do
sonho dos poetas, assim, através da reimaginacdo da infancia podemos acessar a
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crianca em nos, a crianga verdadeira que mora nos nossos devaneios de crianca

solitaria, pois na alma humana sempre sobrevive um nucleo de infancia.

[...] Assim as imagens da infancia, imagens que uma crianca pbde fazer,
imagens que um poeta nos diz que uma crianga fez, sdo para nos a
manifestacdo de uma infancia permanente. Sao imagens da soliddo. Falam
da continuidade dos devaneios da grande infancia e dos devaneios do
poeta. (BACHELARD, 2009, p. 94-95)

Em busca destas imagens, escavo meu ser a procura dos devaneios,
como sao pedra bruta e profunda, comeco contando, iluminada por Bachelard, as
histérias que me contaram sobre mim, retirando os sedimentos do tempo, tal qual o
arqueologo, rumo as reminiscéncias do passado.

Sempre apreciei ver, ouvir e ler historias. Historias dos disquinhos,
histérias do Sitio do Pica-pau amarelo. Gostava também de ir ao teatro, ndo s6 me
maravilhava com o que via no palco, mas amava os bastidores, gostava de ver 0s
atores se maquiando e se transformando em outros seres quando entravam em
cena. Na sala de aula, “falava pelos cotovelos” e minha méae, quando me via muito
quietinha, dizia assim: “aposto que esta fazendo arte!”. As vezes, quando me via de
olhos brilhantes, com ideias mirabolantes, dizia que eu estava “inventando moda”.
Acho que ela tinha razéo.

Da minha infancia me lembro de muitas e repletas soliddes, uma época
em que eu tomava banhos de lagoa, falava com as pedras e me assustava ao vé-
las, de repente, se levantar. Que susto perceber que aquela pontinha emersa era
apenas a unha do pé direito de um enorme gigante! Tal como narrado no conto de
Couto (2012, p. 06)

[...] Depois viajavamos até ao grande lago onde nosso pequeno rio
desaguava. Aquele era o lugar das interditas criaturas. Tudo o que ali se
exibia, afinal se inventava de existir. Pois, naquele lugar se perdia a
fronteira entre a 4gua e a terra.

Conversava com o0 vento, com seres imaginarios, e assim, ficava longe de
toda a algazarra humana. A lagoa era a continuacao da barriga de minha mée, suas
aguas guentes e seguras me envolviam e me protegiam de tudo. Nas palavras de
Bachelard encontro ecos (ou felizes coincidéncias) capazes de justificar o fato de
minhas memorias terem desembocado nas aguas mornas desta lagoa. Para ele “[...]

existe uma agua dormente no fundo de toda memoaria” (BACHELARD, 2009, p. 189),
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e esta dgua é portadora de toda a serenidade tranquila: corddo umbilical entre o ser
que sonha e o mundo. Bachelard (2009, p. 189) observa o fenbmeno poético através

do contato entre o homem e o0s elementos da natureza:

O lago, a lagoa estdo ali. Tém um privilégio de presenca. O sonhador,
pouco a pouco se vé na sua presenca. Nessa presenca, o ser do sonhador
ja ndo conhece oposicdo. Ja nado existe nada contra ele. O universo perdeu
todas as fungfes do contra. Em toda parte a alma estd em casa, num
universo que repousa sobre a lagoa. A agua dormente integra todas as
coisas, 0 universo e seu sonhador.

Bachelard (2009), ao falar sobre a infancia, mostra que a sua poética
mora justamente, na imagem e sdo estas imagens, que evoco, rememoro e quem
sabe?! Reinvento agora!

A noite, na beira desta lagoa meu avd paterno me contava historias. E eu
era uma personagem! O avido que subia tdo alto e furava o céu era pilotado por
mim, depois, eram minhas maos que costuravam o enorme buraco por onde caiam
as estrelas uma por uma. Esse meu av0, na beira da lagoa, me fez presente um
segredo: As estrelas, aquelas que brilhavam no escuro da noite, podiam ja estar
mortas ha tempos. Mas, tdo longe estavam, que sua luz ainda cumpria a viagem até
chegar aos nossos olhos. E todo o meu universo interior se enchia de deliciosos
pontos de interrogacdo: Como podiam brilhar tanto, se mortas, as estrelas?

A luz, em sua trajetdria ilumina o desafio humano de compreender o
tempo. Se a luz esta presente, mas a estrela jA morreu, o que é o tempo presente?
A imagem das estrelas que brilham, ainda que mortas, representa agora para mim, o
poder que creio as historias terem, de parar o tempo, de instaurar a vitoria da
imaginagcdo humana sobre a consciéncia da constante erosdo a que estamos
submetidos.

Meu avdé me iniciou neste mundo, foi meu primeiro contador de historias.
Amoroso que era me envolvia com sua voz grave, e meus olhos mergulhavam neste
abraco sonoro. Estes foram 0s meus primeiros contatos com a arte de contar
historias.

Essas lembrancas das historias ouvidas de meu avo alimentam meu fazer
cotidiano como atriz e arte-educadora. E neste local que moram minhas raizes: “O
passado € a dimensdo mais relevante do tempo [...] pois € onde fixamos nossas

ancoras” (FETIZON, 2011, p. 16). Assim, chego a lembranca mais remota que posso
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neste estagio do caminho, trazer a tona, a partir das imagens da minha infancia,
revivida, sonhada ou lembrada, langco o olhar para o mundo. A beleza destes
momentos mora em mim € a minha “infancia permanente”, a qual se refere
Bachelard (2009, p. 95) “Essa beleza esta em nds, no fundo da nossa memoria.” E
claro que a lagoa ndo € mais a mesma, tudo transita e se transforma, o mundo
gigante se imp&e e nos modula, nos adultece. Mas as imagens permanecem. Creio
gue sejam estas imagens que alimentam minha busca e entusiasmo pela arte-
educacdo, mais precisamente, por uma educacdo através da Arte, e mais
recentemente, pelos campos do imaginario.

Quando enfim iniciei minha vida escolar, me deparei com o desafio de me
relacionar com o outro. Com certeza a professora da escola também contava
histérias, mas vasculho a minha memodria e ndo me lembro de momentos que
chegassem perto de tal encantamento como os que eu tinha na lagoa, com meu
avo. Lembro-me sim, quando na alfabetizagdo, com um chocolate na boca eu
imitava o Tio Barnabé® e minha professora, cheia de boas intencdes, me repreendia
violentamente. Um dia pediu que minha mae fosse a escola para conversarem. Ela
ndo compreendeu o que eu fazia, e muitos outros professores também nao.
Frequentemente mergulhava em meus devaneios, desenhava fadas nos livros de
fisica e matematica e sentia que a escola ndo dialogava com meus sonhos de
artista.

Trago a tona estas lembrancas por me fazerem refletir sobre a busca de
um sentido na educacao que va além da preparacéo tecnicista que venha atender as
exigéncias materiais que a vida nos impde. Como nao dizer que minhas vivéncias
com meu avd ou sozinha na lagoa também nao constituem momentos “educativos”?
Estes momentos em que nada havia de se esperar além do afeto, além do devaneio
e da ludicidade, se agarraram mais a minha memoria e se tornaram mais
constitutivos do meu ser, do que as pretensamente insubstituiveis aulas de
portugués ou matematica.

Durante toda a minha caminhada na escola percebia que havia pouco
lugar para a imaginagdo, e isso me fez viajar para dentro de mim e, mesmo

mergulhada naquele mundo (da escola), me descolava dele. Entretanto a Arte

! Tio Barnabé é um Preto Velho, personagem do Sitio do Pica-Pau Amarelo, da obra de Monteiro
Lobato.
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mostrou-me um caminho de esperanca, e minha trajetdria de vida foi se voltando
para ela, para a descoberta de seus potenciais transformadores. Minha utopia com
relacdo a arte-educacdo pode ser definida metaforicamente numa frase do pintor
Paul Klee: “A arte ndo recria a realidade, a Arte inventa a realidade”. O uso da
metéfora torna a Arte um espaco privilegiado da expressao do imaginario do artista,
um canal que permite ao artista 0 acesso aos seus devaneios, e aos devaneios de
guem o aprecia. Um entrelugar, como o que narra o poeta Manoel de Barros: “Eu
tenho um gosto rasteiro de ir por reentrancias/ Baixar em rachaduras de parede/ Por
frinchas, por gretas- com lascivias de hera” 2. Por entrelugar, compartilho da viséo
de Albano (2011, p. 07)

Escondido em gretas encontrei desenhos perdidos na primeira infancia,
histérias ndo contadas, cantigas presas na garganta, poemas nao escritos,
dancas congeladas no ar e 0 gosto por escalar arvores, escorregar nos
barrancos e correr abragando o vento... Observando com mais atencgéo, fui
percebendo que, nos espagos entre as aulas “sérias”, entre a vigilia e o
sonho, havia um mundo de possibilidades inexploradas para dar vida aos
projetos perdidos nas fissuras do curriculo. E, com o passar do tempo, fui
encontrando parceiros- musicos, atores, bailarinos, professores de
educacéo fisica, pedagogos, artistas, terapeutas- habitantes, como eu, dos
espacos entre, ervas daninhas por vocacao.

O entrelugar que nos fala a autora, seriam as brechas, no curriculo
escolar, para a dimensdo néo utilitaria, espaco fértil para o devaneio descrito por
Bachelard. Vejo a Arte como um alento na construcdo de sentido da educacéo,
justamente por ter no simbolo, sua matéria prima, o que permite um dialogo com
tudo o que nao é preciso e limitado por margens solidas.

Graduei-me em Artes Cénicas e durante todo o tempo desta formacgéao
pude unir teoria a pratica atuando profissionalmente em espetaculos, apresentacdes
de contadores de histérias e ministrando oficinas, através da participacdo em
companhias de teatro. Atuei na Cia. Tapete, Criacbes Cénicas de 2001 a 2008. Em
2008 me desliguei desta companhia e fundei o Grupo Xama Teatro ao lado de
outras duas ex-integrantes, desde entdo seguimos desenvolvendo a pesquisa com
foco no ator que narra, canta e danca, através de oficinas, espetaculos e da arte de
contar histérias.

Ao mesmo tempo em que eu creio no potencial transformador da Arte e

experimento esta possibilidade no meu dia a dia, também me defronto com o pouco

% Poema de Manoel de Barros apud Albano, 2011, p. 7
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espaco destinado a arte-educagdo nas escolas e na formacao dos professores.
Arriscaria dizer ainda, que a Arte vem sendo vilipendiada a partir de uma concepcéo
educativa que privilegia uma visdo extremamente mecanicista do mundo e da
cultura.

Esta percepgao tem orientado a minha busca como arte-educadora, no
desejo de encontrar parceiros e subsidios tedricos e praticos que embarquem na
esteira da necessaria reparadigmatizacdo da educacéo, ndo no ensejo de substituir
a razao técnica e instrumental pelo sonho e pelo devaneio, mas no esforco de
promover uma educacdo mais sensivel e humanizadora que abrace o ser humano
em sua complexidade.

Encontrei na arte de contar historias a possibilidade de desenvolver um
trabalho que promova um dialogo entre as artes cénicas, a poesia, a literatura e a
educacdo. E assim venho me esforcando para fazer desta experiéncia algo que
possa contribuir e estimular a capacidade imaginativa dos alunos-professores. A
partir do principio de que toda educacao é autoeducacédo, busco na arte de contar
histérias, um ponto de equilibrio para a minha prépria consciéncia que traz em si 0s
saldos de uma educacéao voltada, exclusivamente, a aquisicdo de saberes técnicos e

instrumentais.

1.2 A forja da chave: organizacao da pesquisa

O contato com outros professores através da arte de contar historias
suscita reflexdes, perguntas, e um desejo de contribuir para a construgdo de uma
educacgdo que va além das necessidades de sobrevivéncia. Uma educacado que faca
sentido, que desperte a autoconsciéncia de todos os envolvidos no processo. A
partir destas impressoes, levanto algumas questdes que serdo consideradas nesta
pesquisa: De que forma as narrativas (contos, lendas, fabulas) sédo inseridas na
educagcdo? Estas atividades contemplam o imaginario ou pode-se perceber uma
dicotomia entre a faculdade imaginativa e o didatico pedagdgico? Qual a relacéo
entre as historias que sédo contadas na sala de aula ou nas oficinas de formacéo e
as manifestacdes do imaginario das professoras? A arte de contar histérias pode

contribuir para o desenvolvimento de uma educacdo sensivel e humanizadora? O
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qgue dizem as imagens veiculadas nas paredes da escola? O que o espaco da
escola tem a dizer sobre ela?

A partir destas primeiras leituras, reflexfes, insights e memorias,
apresentamos o objetivo geral deste estudo que € compreender o imaginario das
professoras de uma escola municipal de S&o Luis a partir das suas narrativas
(imagens, historias, discursos) e tera como locus uma Escola Municipal de S&o Luis,
através de um estudo hermenéutico, de abordagem fenomenoldgica que se insere
na nova perspectiva paradigmatica. Consideramos uma abordagem qualitativa,
fenomenoldgica por estarmos tratando do “[...] que se mostra na intuicdo ou
percepc¢ao articulado aos atos da consciéncia e que se organiza e se exterioriza a
partir da linguagem.” (BICUDO, 2011, p. 29)

Ao afirmar que o fendmeno é o que se mostra em um ato de intuicdo ou
percepcdo, a Fenomenologia esta dizendo que ndo se trata de um objeto
objetivamente posto e dado no mundo exterior ao sujeito e que pode ser
observado, manipulado, medido, contado por um sujeito observador. N&o se
trata, portanto, de tomar sujeito e objeto como geneticamente separados no
desenrolar do processo de conhecer. Mas esta afirmando que fenémeno é o
gue se mostra no ato de intuicdo efetuado por um sujeito individualmente
contextualizado, que olha em direcdo ao que se mostra de modo atento e
gue percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais se da a ver
no préprio solo em que se destaca como figura de um fundo (BICUDO,
2011, p. 30)

Adotamos como categorias fundamentais a Teoria Geral do Imaginario de
Gilbert Durand e as llustracdes do Imaginario Educacional propostas por
Wunenburger e Aradjo. Assim, neste estudo, pretende-se investigar a presenca das
histérias no cotidiano escolar da escola pesquisada e se estas atividades
contemplam o aspecto imaginativo e artistico, ou se existe uma dicotomia entre os
aspectos imaginativos e pedagogicos; buscaremos Identificar nas narrativas orais,
historias escolhidas pelos professores, e imagens que os professores confeccionam
para representa-las, as simboliza¢des recorrentes. Ja que as imagens veiculadas na
e pela escola falam sobre ela, ou seja, também constituem narrativas. E por fim,
buscaremos apontar pistas sobre uma possivel contribuicdo da teoria do imaginario
para o reencantamento da educacao.

Para Severino (2009), a hermenéutica esta diretamente ligada a

Fenomenologia €;

Vai propor que todo conhecimento é necessariamente uma interpretacao
que o sujeito faz a partir das expressfes simbdlicas das producgtes
humanas, dos signos culturais [...]. A investigacdo antropolégica, conduzida
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sob a inspiracdo hermenéutica, pressupbde que toda a realidade da
existéncia humana se manifesta expressa sob uma dimensédo simbdlica. A
realidade humana sé se faz conhecer na trama da cultura, malha simbdlica
responsavel pela especificidade do existir dos homens, tanto individual
guanto coletivamente. (SEVERINO, 2009, p.115)

A partir deste pressuposto realizaremos um estudo hermenéutico
simbdlico, de viés antropoldgico, a partir da observacdo em sala de aula da pratica
das professoras, das imagens veiculadas e do espaco fisico da escola, dos livros
didaticos e paradidaticos e da Oficina de Contadores de Historias em uma escola da
rede municipal de S&o Luis.

No esforgco de compreender e encontrar possiveis caminhos para tais
guestionamentos recorremos as categorias do imaginario de Gilbert Durand: as
estruturas antropolégicas do imaginario. Como categoria relevante para este
estudo, destaca-se o conceito de trajeto antropolégico do supracitado, Gilbert
Durand, o qual afirma que ha intercambio incessante, ao nivel do imaginario, entre
as pulsdes subjetivas e assimiladoras e as intimacdes objetivas que emanam do
meio cosmico e social. Para Durand (2011), os simbolos sdo os grandes eixos deste
trajeto, assim, através do “[...] método de convergéncia de imagens” procuramos
situar constelagdes de imagens. O autor propde que existe uma “[...] concomitancia
entre 0s gestos do corpo, os centros nervosos e as representagdes simbolicas”. A
primeira dominante é a postural, a segunda a digestiva e a terceira, 0s gestos
ritmicos. A partir dai, o autor vai propor e existéncia de dois regimes de imagem: o
regime diurno, onde observamos os simbolos diairéticos (separacdo, oposicao,
armas e batismo), os ascensionais (“verticalidade, soberania, luminosidade”) e o
noturno, onde identificamos os simbolos de inversao (“eufemismo, dupla negagao”),
os simbolos de intimidade (“repouso, aconchego, alimento”) e os simbolos ciclicos
(“renovacao vegetal, bestiario lunar, tecnologia do ciclo”). (PITTA, 2012, p.18)

J4 Wunenburger e Araudjo (2006) nos fornecem uma proposta de métodos
de analise e compreensao das imagens a partir de uma “perspectiva filosofica”,
assim, os autores nos ajudam a perceber o papel formativo das imagens no
imaginario educacional. Os autores partem de uma concepcdo ampliada do
imaginario, entendido como instadncia mediadora, organizadora da experiéncia
humana e elencam algumas ilustragées recorrentes no imaginario educacional nos
dois séculos mais recentes: a metafora horticula, a infancia imaginada, o romance

de formacéo, o fascinio da atividade ludica, o cantico da utopia.
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Buscamos também, referéncia na fenomenologia poética de Bachelard
que nos oferece um método de “[...] interpretacdo da imaginacdo simbolica através
da amplificagdo poética de cada imagem concreta”. Desta forma, para o autor, a
imagem sO pode ser explicada pela propria imagem, pois que ndo € um duplo
empobrecido do real, mas sim, a criacdo do real. (PITTA, 2012, p. 11-16)

Assim, a partir da nova perspectiva paradigmética que busca atuar
reequilibrando a polarizacdo no racionalismo objetivo do paradigma dominante,
buscamos ampliar a nossa concepcao de mundo através de um olhar sensivel que
inclua e reconheca a importancia da arte, da cultura e do imaginario para o
desenvolvimento do ser humano.

Conforme dissemos anteriormente, a pesquisa tem como l6cus uma
escola da rede publica municipal de S&o Luis, selecionamos como sujeitos oito
professoras, das primeiras séries do Ensino Fundamental (primeiro ao quinto anos)
buscavamos contemplar a variacdo de género convidando homens e mulheres.
Porém, a realidade da escola pesquisada ndo nos permitiu a realizacdo deste
objetivo, ja que somente mulheres compdem seu corpo docente.

Este estudo se construiu das seguintes etapas principais: Revisao e
levantamento bibliogréfico; observacdo de dados no campo através de diferentes
heuristicas: observacdo da aula das professoras, aplicacdo de questionarios, fotos
do espaco escolar, aplicacdo de uma Oficina de Contadores de Histérias. A oficina
constitui-se de alguns exercicios que nos permitirdo captar elementos do imaginario
das professoras, tais como: historias que serdo escolhidas para narrar, ilustracdes
destas histérias, narrativas sobre a vida pessoal das professoras. Além de constituir-
se num momento de troca participativa entre a pesquisadora e a escola que pode vir
a contribuir com a insercéo da arte de contar historias na educacao escolar.

Nesta pesquisa, definimos um universo de analise (escola da rede
municipal de S&o Luis), do qual retramos uma amostra (oito professores dos
primeiros anos do ensino fundamental). Esta amostra caracteriza, segundo Pires
(2010), uma estrutura convencional jA que a selecionamos de uma populagédo
empiricamente limitada. Como esta pesquisa visa realizar uma leitura em
profundidade, seus resultados poderédo ultrapassar os limites da descricdo e da
populacdo estudada, porém seu carater serq sempre provisorio e terd como objetivo

altimo suscitar a reflexdo e novos estudos que a refutem ou complementem.
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A escolha da escola deu-se com uma grande participagdo do acaso, no
momento em que iniciamos a pesquisa, a escola nos procurou, por saber do
trabalho que desenvolviamos acerca da arte de contar historias. Precisava de um
trabalho, de cunho voluntario, que pudesse vir a somar aos esfor¢cos da instituicdo
em incluir a Arte em seus curriculos. Apesar do ensino da Arte ser obrigatorio, a
escola ndo tem professor de Arte e sente a necessidade de trabalhar neste sentido.
No primeiro momento, tal constatacao nos trouxe um incémodo: por que esta escola
nao conta com um professor de Arte em seu quadro docente? Por que o0s
profissionais da Arte ainda sao vistos como diletantes e ndo como profissionais de
fato, que merecem ser remunerados pelo seu trabalho? Todas estas questdes,
oportunas neste determinado momento, ndo serdo abordadas neste trabalho,
entretanto, devido a simultaneidade entre a solicitacdo da escola e a nossa atual
realidade de aluna-pesquisadora do mestrado em educacdo, permitimo-nos uma
abertura para novas possibilidades, pois ao percebermos a brecha criada pela
solicitacdo da escola, resolvemos adentrar. Ancorar-nos-emaos, assim, na concepcao
de Morin (2002, p. 30) acerca da necessidade de aceitarmos o “inesperado” como

um dos preceitos de uma “educacgao do futuro”

O inesperado surpreende-nos. E que nos instalamos de maneira segura em
nossas teorias e ideias, e estas ndo tém estrutura para acolher o novo.
Entretanto, o novo brota sem parar. Ndo podemos jamais prever como se
apresentarq, mas deve-se esperar sua chegada, ou seja, esperar o
inesperado. E quando o inesperado se manifesta, € preciso ser capaz de
rever nossas teorias e ideias [...]

1.3 O chaveiro: educacao e Imaginario

Uma pedagogia do imaginario € uma pedagogia
transbordante, transbordante de imagens, objetos,
mitos, lendas, poemas, narrativas, sonhos, um
universo onde a consciéncia humana, além de se
aprofundar e dialogar leva o homem a ouvir o seu
ser e 0 seu mundo, criando e estabelecendo lacos
entre esse ser e 0 mundo.

Marly Costa Patrdo

Esta pesquisa situa-se no contexto que Santos (2006) chama de crise de
paradigmas. Sendo assim, torna-se relevante esmiucar o conceito de paradigma,
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para mais adiante expor o que pdde ser apreendido da revisao bibliografica sobre a
questado da crise paradigmatica.

Segundo Morin (2002, p. 25), um paradigma ¢é “[...] a promocéo e selecao
dos conceitos-mestres da inteligibilidade”, ou seja, 0 que selecionamos para se
integrar ao “discurso ou a teoria” e também, as “[...] operac¢des logicas-mestras”, pois
gue o paradigma seleciona/ “privilegia determinadas operagcées mentais légicas em
detrimento de outras”. Dib (2002, p. 37) vai propor uma definicdo de paradigma
como

Um esquema/ estrutura nuclear e matricial de valores, crencgas,
pressupostos, representagdes, ideias, pensamentos, teorias, raciocinios etc.
que tem um papel primordial fundador da cultura- e, portanto, na adesao
coletiva a uma visdo de mundo-, cujas raizes estao profundamente imersas

no inconsciente individual e coletivo, determinando a inteligibilidade, a
atribuic&o de sentido.

A partir da compreensdao de que o paradigma orienta e estrutura
consciente e inconscientemente, nossa forma de pensar, agir e falar é possivel
refletir sobre o que Santos (2006) escreve sobre a crise paradigmatica. O autor
define a época hodierna como um momento de transicdo entre o Paradigma
Dominante (paradigma cientifico classico) e o Paradigma Emergente. Um periodo de
questionamento da racionalidade pratica como Unica via para se atingir a verdade.
Segundo o autor, o tempo presente € um tempo de transicdo, onde sentimo-nos
perplexos, dominados pela ambiguidade e pela complexidade. Esta sensacdo é
comum a todos os momentos de transicdo, pois sdo dificeis de entender e

compreender, sendo assim, faz-se necessario, o retorno as coisas simples.

Estamos de novo regressados a necessidade de perguntar pelas relagdes
entre ciéncia e virtude, pelo valor do conhecimento dito ordinério ou vulgar
gue n@s, sujeitos individuais ou coletivos, criamos e usamos para dar
sentido as nossas praticas e que a ciéncia teima em considerar irrelevante,
ilusério e falso; e temos finalmente que perguntar pelo papel de todo o
conhecimento  cientifico acumulado no enriguecimento ou no
empobrecimento pratico das nossas vidas, ou seja, pelo contributo positivo
ou negativo da ciéncia para a nossa felicidade. (SANTOS, 2006, p. 2)

Segundo Santos (2006), a crise paradigmatica surge a partir dos proprios
avancos da ciéncia e da tecnologia, na medida em que estes avanc¢os instigam-nos
a formular novas perguntas. Ele descreve o Homem contemporaneo como um ser

atonito que questiona os alicerces de sua propria cultura. Para o autor o modelo de
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racionalidade que preside a ciéncia moderna ndo € mais capaz de responder a estas
perguntas, o que torna premente a instauracdo de formas de orientacdo de
pensamento que transcendam ao paradigma da racionalidade cientifica que vigorou
até aqui.

Morin (2002), por sua vez, vai questionar a supremacia de um tipo de
raz&o ao propor uma distingédo entre racionalidade e racionalizacdo: A racionalidade,
para ele, constitui-se numa protec&o contra o erro e a ilusdo’pois através dela o ser
humano torna-se capaz de estabelecer relacbes e teorias coerentes. Entretanto,
esta racionalidade deve se por a prova, caso contrario, torna-se doutrina,

racionalizacéo.

A racionalizacdo se cré racional porque constitui um sistema légico perfeito,
fundamentado na deducgé@o ou na inducéo, mas fundamenta-se em bases
mutiladas ou falsas e nega-se & contestagdo de argumentos e a verificagdo
empirica. A racionalizagdo ¢é fechada, a racionalidade é aberta. A
racionalizacdo nutre-se nas mesmas fontes que a racionalidade, mas
constitui-se uma das fontes mais poderosas de erros e ilusbes. Dessa
maneira, uma doutrina que obedece a um modelo mecanicista e
determinista para considerar o mundo néo é racional, mas racionalizadora.
(MORIN, 2002. p. 23)

Para Dib (2002) a supremacia da raz8o tem suas raizes numa
convergéncia entre o desejo iluminista de controlar o mundo e a profunda crenca do
Homem como centro do universo, com os ideais de desenvolvimento capitalista,
baseado na exploracdo e dominio da natureza. Segundo o autor, o desejo de
planificacdo da evolucdo da histéria, tecnificacdo, cientificizacdo e progresso,
acabou por frustrar os ideais de liberdade que alimentavam estas crencas,
produzindo alguns “[...] efeitos colaterais” aos quais vai chamar de “racionalizacao e
desencantamento generalizado da existéncia dos seres pela negacdo da forca
criadora e instaurativa da imaginacéo” (DIB, 2002, p.19). Capra (1995) também
escreve sobre uma possivel relacdo de complementaridade entre duas espécies de
atividades humanas que ele vai chamar de racional e intuitiva. Para o autor estas

duas atividades sao

[...] modos complementares da mente humana. O pensamento racional é
linear, concentrado, analitico. Pertence ao dominio do intelecto, cuja fungéo
€ discriminar, medir e classificar. Assim, o conhecimento racional tende a
ser fragmentado. O conhecimento intuitivo, por outro lado, baseia-se numa
experiéncia direta, ndo intelectual da realidade, em decorréncia de um
estado ampliado de percepcdo consciente. Tende a ser sintetizador,
holistico e ndo linear. (CAPRA, 1995, p. 35)
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Na esteira da polarizacao racionalista vamos encontrar a tendéncia em excluir
a imagem da consciéncia humana, que Gilbert Durand (2011, p. 09) vai denominar
de iconoclasmo endémico, cujas raizes repousam no segundo mandamento das leis
de Moisés.

A proibicdo de criar qualquer imagem (eidélon) como um substituto para o
divino encontra-se impressa no segundo mandamento da lei de Moisés
(Exodo, XX.4-5). Outrossim, como podemos constatar no Cristianismo
(Jodo, V. 21; I. Corintios, VIII 1-13; Atos, XV. 29...) e no Islamismo (Corao,
lll. 43; VII. 133-134; XX.96 etc.), a influéncia do judaismo nas religides
monoteistas e que se originaram nele foi enorme.

Esta desconfianca iconoclasta, que buscou expulsar as imagens do
campo do que pode ser considerado verdade, permitiu ao Homem uma sensacao de
dominio e conquista da natureza, a partir do desenvolvimento de um conhecimento
predominantemente racional e voltado para a ideia de progresso. Este iconoclasmo
se uniu “[...] ao método da verdade, oriundo do socratismo, baseado numa légica
binaria (com apenas dois valores: um falso e um verdadeiro)” (DURAND, 2011, p.
09). Assim acreditava-se que o raciocinio binario, fosse a Unica forma de se chegar
a verdade, excluindo a possibilidade cognitiva das imagens:

Légico que, se um dado da percepcdo ou a conclusdo de um raciocinio
considerar apenas propostas “verdadeiras”, a imagem, que nao pode ser
reduzida a um argumento “verdadeiro” ou “falso” formal, passa a ser
desvalorizada, incerta e ambigua, tornando-se impossivel extrair pela sua
percepc¢ao (sua “visdo”) uma unica proposta “verdadeira” ou “falsa” formal. A
imaginagédo, portanto (...) é suspeita de ser amante do erro e da falsidade.
(DURAND, 2011, p. 10)

A imagem é sempre plural e multifacetada, “[...] propde uma realidade
velada enquanto a logica aristotélica exige claridade e diferenga”. (DURAND, 2011,
p. 10). Por sua tendéncia a ambiguidade, a imagem acaba por ser alijjada dos

processos intelectuais.

A partir do século 17, o imaginario passa a ser excluido dos processos
intelectuais. O exclusivismo de um Unico método, o0 método “para descobrir
as verdades nas ciéncias” _ este é o titulo completo do famoso Discurso
(1637) de Descartes_ invadiu todas as areas de pesquisa do “verdadeiro”
saber. A imagem, produto de uma “casa de loucos”, € abandonada em favor
da arte de persuasdo dos pregadores, poetas e pintores. Ela nunca
ascendera a dignidade de uma arte demonstrativa. (DURAND, 2011, p. 12-
130)
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Durand (2011, p. 14) afirma ainda, que nossas pedagogias séo tributarias
do positivismo e das filosofias da historia, filosofias estas que “[...] sédo frutos do
casamento entre o factual dos empiristas e o rigor iconoclasta do racionalismo
classico.” Por fim, o autor nos mostra que o cientificismo e o historicismo, vao
desvalorizar por completo o imaginario, o0 pensamento simbdlico e o raciocinio pela
semelhanca (a metéfora). Assim, para Durand (2011) existe uma pedagogia que
sustenta esta civilizacdo iconoclasta. Uma civilizacdo que, ainda segundo o autor
exprime um paradoxo, pois que investe muitos esforcos no desenvolvimento das
tecnologias da informacédo e producdo e difusdo de imagens, porém estas imagens
se restringem ao entretenimento estéril, desprovidas de sentido e de valoracédo de
seu papel cognitivo.

A partir dos argumentos explicitados acima, pode-se perceber que uma
sociedade em equilibrio incorporaria as instancias ligadas a subjetividade e a
imaginacdo, a racionalidade. Uma visdo de mundo que tende a restringir a
complexidade humana a objetos circunscritos por uma racionalidade baseada em
leis gerais e imutaveis tende a gerar desequilibrios expressos em toda forma de
atividades humanas que vao de encontro a propria vida.

Assim, as atuais condicdes éticas e ecoldgicas do Planeta Terra, nos
levam a questionar se o0s avancos cientificos e tecnoldgicos representam,
necessariamente, avancos no bem - estar da Humanidade, tal como ja foi citado no
inicio deste texto: Qual sera o “[...] contributo positivo ou negativo da ciéncia para a
nossa felicidade”. (SANTOS, 2006, p. 2), tal questionamento exige de todos nds, um
esforco de reflexdo, para nos posicionarmos neste momento de transicdo onde
colocamos na balancga as perdas e os ganhos que a soberania de um tipo de razao
trouxe para a humanidade. Patréo (2012, p. 53) descreve que hoje temos uma “[...]
sociedade em gestagao” que requer um novo projeto de ser, ainda que inconsciente,
despontando ndo de forma isolada, mas como uma verdadeira sintese cultural.”

Pode-se entédo constatar que a nossa forma de intervir no mundo deve ser
revista, € necessario dialogar com o mundo, com o planeta, sabendo que fazemos
parte dele, compreendé-lo em vez de buscar domina-lo. O ser humano, que
atravessou séculos acreditando-se separado da natureza, agora se percebe parte
dela. Mais do que isso, 0 ser humano percebe-se responséavel pela degradacdo da
natureza, pela escassez dos recursos naturais que ameaca sua propria integridade,

ja que ele préprio é também natureza. Nesse caminho, conhecer o mundo é também
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conhecer-se, ja que a nossa percepcao, respaldada pelos avancos das descobertas
cientificas, ja nos permite ver que ndo ha separagao entre o0 sujeito e o objeto.

E claro que esta crise paradigmatica vai afetar todos os campos do
conhecimento, inclusive e de maneira notavel, o campo da educacéao. Novas formas
de aprendizado vém a tona, levando em consideracéo aspectos que estavam sendo
relegados a patamares inferiores, por escaparem a logica racional. Estes estudos
tém trazido a tona a possibilidade da instauracdo do novo paradigma para o campo
da educacao escolar. Um novo paradigma capaz de olhar para a educacdo de uma
forma mais abrangente, que ndo desconfie da capacidade imaginativa do ser
humano de forma exacerbada, pois se a imaginacdo pode conduzir ao erro e a
evasao também pode instaurar novas e originais perspectivas que conduzam com
maior firmeza e consciéncia, a caminhada humana. Portanto, cabe a nés aceitarmos
o desafio proposto por Bachelard, (2009, p.169) de “Sonhar os devaneios e pensar
os pensamentos”, desafio este, que o proprio autor afirma ser arriscado e laborioso,
pois que ndo ha duvidas, de que sejam duas disciplinas dificeis de equilibrar.

Sendo assim, vale a pena relembrar que, muito além do que qualquer
aspiracao profissional ou pessoal, o0 que motivou esta pesquisa foi uma esperanca
em tornar a escola um lugar onde possamos construir o prazer de conhecer e
transformar o mundo que nos cerca. Um desejo de contribuir, ainda que
minimamente, para devolver a educacdo sua esséncia: fornecer aos nedfitos as
oportunidades de vivéncias que o preparardo para a vida. Vida aqui compreendida
em seu sentido amplo: afetiva, espiritual, profissional. Vida assim, digamos,
“desencarcerada’.

A escola, tal como visitamos e conhecemos, finca suas raizes no objetivo
central de colocar em movimento o projeto da modernidade, tal como afirma Teixeira
(2006, p. 07).

Criada para realizar o projeto da modernidade, a escola comeca a ser
solapada em suas bases pelas criticas ao excesso de racionalidade e

cientificidade, ao seu excesso de formalismo e ao reducionismo com que
trata o conhecimento.

Como podemos depreender de tal afirmacdo, o projeto da modernidade
que almejava a construgdo de uma sociedade baseada em avancos tecnoldgicos
ligados a racionalidade técnica e instrumental realizou-se, porém, nem sempre este

avanco reverteu-se em um maior bem estar para a humanidade, ao contrario disto,
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muito do crescimento econdmico gerado pela sociedade moderna e industrial tem
causado a destruicdo do planeta, ameacando-o da extingdo dos recursos naturais e
aumentando a segregacdo entre 0s seres, 0 que acarreta 0 aumento da fome e da
miséria humana.

Nesta esteira, a escola, elemento agregador essencial para a manutencao
do projeto da modernidade, da sinais de que algo ndo vai bem. Teixeira,
Wunenburger; Aradjo (2006, p. 07) nos fala sobre “[...] o esgotamento da visdo de
mundo da modernidade e do paradigma da racionalidade que traz consigo uma
grave crise na educagao, que vé questionados seus objetivos, valores e finalidades”.
Podemos observar estes sinais através de um olhar furtivo em qualquer escola, ou
em algum exercicio de memoria. E nem € preciso adentrar em seus espacos: 0S
cadeados dos portbes, as sentinelas armadas. A desvalorizacdo do trabalho do
professor, o bullying, a evaséo escolar, a violéncia entre professores e alunos, séo a
ponta de um iceberg que faz emergir a consciéncia da enorme ferida da escola.

Sabemos que a escola ndo é a Unica esfera onde ocorre o ato
educacional e acreditamos que o processo de formacdo do ser humano ocorre
durante toda a sua existéncia, em todas as esferas que ocupa, entretanto, aqui
vamos nos concentrar no espaco da escola, referendados pela crenca na afirmacao
de Duborgel (1992. p. 14-15):

Mais ainda do que o local institucional onde apenas se refractariam algumas
das caracteristicas mais relevantes da cultura que a integra e a cerca, a
Escola pode ser o 6rgdo privilegiado através do qual, desde a primeira
infancia e para todas as criancgas, sdo “instituidas” as formas gerais do estar
nas coisas, nas palavras e nas imagens, as escalas de valor em que se
encontram ordenadas as situacdes respectivamente da razdo e da
imaginagdo, os habitos de subordinacdo, de recalcamento, de “exorcismo”,
etc., [...]. Encarada simultaneamente como espelho especificamente
revelador das marcas de uma cultura e como “instituidora” dessas marcas, a
Escola €, portanto, duplamente questionada como possivel instituicdo
“reprodutora”.

Assim, pretendemos neste estudo, olhar a escola como um sistema
simbdlico “[...] cujos projetos e tarefas se ancoram nos processos simbolicos
definidores de sua acdo e de sua identidade” (TEIXEIRA, PORTO; CUYABANO,
2008, p. 171). Dessa forma, podemos observar a escola partindo do pressuposto de
que as palavras, historias e imagens por ela veiculadas séo carregadas de
intencionalidade, que independente de serem conscientes ou ndao, podem revelar,

fazer emergir, mensagens que ndo sao perceptiveis a uma observacao superficial.
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Imagens estas que se constituem em paradigmas, ou seja, que vao orientar 0s
valores, atitudes e a visdo de mundo de todos os envolvidos neste processo.

Torna-se entdo, relevante um mergulho na compreensdo da escola, em
consonancia com a concepcdo ampliada do imaginario, tal como proposta por
Wunenburger e Araujo, que o entende como uma instancia organizadora, mediadora
das experiéncias humanas. A partir desta concepc¢éo, podemos reconhecer o papel
formativo das imagens no imaginario educacional no ensejo de investigar praticas
gue possam auxiliar no ensino-aprendizagem do imaginario.

Durand (2011) acredita ser possivel reconhecer normas da representacao
imaginaria de determinado grupo social, (no nosso caso, a escola!) essas normas
sao relativamente estaveis, porém dinamicas. Esse dinamismo acontece lentamente,
num fluxo constante que o autor vai exemplificar a partir de uma metafora: o

conceito de bacia semantica.

O conceito de bacia semantica permite a integragdo das evolucdes
cientificas [...] e em seguida, uma analise mais detalhada em subconjuntos
[...] de uma era e &rea do imaginario: seu estilo, mitos condutores, motivos
pictoricos, tematicas literarias etc. numa mitoanalise generalizada, isto é,
propondo uma medida para justificar a mudanca de modo mais pertinente
do que o0 menos explicito “principio dos limites” (DURAND, 2011, p. 105)

O que equivale dizer, que a partir da observacdo do conjunto das
representacées simbdlicas de um grupo previamente determinado, por um recorte
de tempo, é possivel depreender como se comporta este sistema sociocultural
imaginario: o que se apresenta de forma patente, ou seja, mais aparente, visivel e
quais sdo os setores marginalizados, latentes deste cabedal imaginario. Durand
(2011) compara este trajeto antropolégico ao movimento de um rio, com seus
afluentes e escoamentos, bifurcacdes, quedas d"agua e possibilidades de extingéo.
Um rio que se transforma lenta e continuamente, onde todas as partes que o
constituem sao fundamentais para o equilibrio deste sistema, os visiveis para quem
olha da margem e também os invisiveis, ou que sdo apenas percebidos por guem 0s
penetra em profundidade.

Este esforco de compreensdo do ambiente escolar € fundamental para
que possamos construir “novas” abordagens e concepgdes de educacao.
Colocamos “novas” entre aspas porgque, muitas vezes, esta novidade constitui-se
numa visita ao passado mitico, no esfor¢co de recuperarmos talvez, algo da esséncia

que deixamos pelo caminho. “Novas” também, no sentido de reconhecermos e
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afirmarmos aqui, que esta “novidade” nos coloca na posi¢ao de aluno, de aprendiz,
de nedfito, pois este estudo é um embrido, uma forma de construir um
autoaprendizado, que aceita, humildemente, o risco de socializar suas descobertas,
mesmo que frageis, mesmo que incompletas. Estamos comecando a vislumbrar os
caminhos complexos da reparadigmatizacdo da educacdo através da teoria do
imaginario, porém, tal vislumbre ecoa de uma necessidade profunda, muitas vezes
traduzida como um desanimo, um secreto incbmodo relacionado as praticas
educativas, uma busca para um sentido maior no caminho da aprendizagem.

Tal como ressalta, Atihé (2011) que nos chama atencdo para a
necessidade de reencontrar a “alma da educagdo”. Segundo ela, a educagao
contemporanea se encontra numa situacao limite, contextualizando-se a partir da
guestdo paradigmatica: uma polarizacdo entre o paradigma classico e o paradigma
da complexidade. Esta questdo, que ocorre a partir da modernidade, da-se da
seguinte forma: No polo dominante encontra-se o paradigma consciente, classico-
cientifico (razdo instrumental) e no polo oposto, 0 que a autora denomina paradigma
reprimido ou inconsciente, (segundo Durand, 2002, o paradigma do imaginario).

Para Atihé (2011), essa perspectiva escolar que privilegia a razéo
instrumental acaba por provocar uma repressao do paradigma imaginario (0
paradigma dominado) e assim, a educacao desperdica grande parte de sua energia
criativa.

JA4 mencionamos anteriormente, a proposta de Durand (2011), de que ha
um intercambio incessante, ao nivel do imaginario, entre as pulsées subjetivas e
assimiladoras e as intimacfes objetivas que emanam do meio cdsmico e social, ou
seja, o trajeto antropolégico. Durand (2002) vai propor que as imagens geradas
através destas trocas se organizam em dois regimes: diurno e noturno e que
representam duas polaridades do imaginario: o heroico (diurno), o mistico (noturno)
além de um mediador, o dramatico. Segundo Pitta (1995), os simbolos ligados ao
regime diurno da imagem representam uma vitéria sobre o destino e sobre a morte,
sdo chamados de estrutura heroica, a vitéria pelas armas e pela luta. Ja no regime

noturno, observaremos o oposto: em vez da luta, o regime noturno se ocupa de
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fus@o e da harmonizacdo. Ja Teixeira (2006), vai trazer a tona o que ela chama de
Carater Prometeico® da pedagogia ocidental. Segundo ela

Embora filha do humanismo, a pedagogia prometéica dominante na
modernidade ndo conseguiu ensinar a condicdo humana. Com seu modo
herdico de ser, provocou uma inflagdo do espirito que foi compensada por
uma inferioridade de sentimento. (TEIXEIRA, 2006, p. 220)

Em outras palavras, a autora ressalta a predominancia do regime diurno
das imagens veiculadas na pedagogia ocidental expressa por normas e condutas
que privilegiam os aspectos heroicos baseados na competicdo, dominacéo,
progresso e luta em detrimento dos sentimentos e sentidos da educacgdo. Desta
forma, a autora coaduna com a necessidade da instauracdo de uma mudanca
paradigmatica que seja capaz de reequilibrar a educacdo, ja que esta tem
privilegiado exclusivamente o polo da racionalidade pratica e funcional em
detrimento da imaginacéo, sentimento, imagem e bem estar coletivo. Nao se trata
aqui de substituir um paradigma por outro, 0 que apenas inverteria a polarizacao,
mas possibilitar a convivéncia e o dialogo entre diferentes formas de conhecimento
gue néo se restrinjam a razao.

Tal perspectiva € compartilhada por Teixeira (2006, p. 02) quando ela
afirma a necessidade da instauracdo de uma pedagogia do imaginario, ja que,
segundo ela, “[...] € necesséario reabilitar e re-significar a pedagogia que no processo
de extrema racionalizacdo pelo qual passou, perdeu todo o seu sentido original”. A
autora se pergunta se & “[...] possivel estimular a funcdo imaginante na escola”
(TEIXEIRA, 2006, p. 03) e se refere a pedagogia em seu sentido amplo que
transcende aos “meétodos, técnicas e estratégias referentes ao saber-fazer ou as
competéncias necessarias a transmissdo de conhecimentos. Para Teixeira (2006), a
pedagogia ultrapassa os muros da escola atingindo toda a sociedade, podendo
configurar-se como um sistema pedagdgico, cujo papel é imprimir a marca da cultura

na humanidade.

® A autora faz referéncia ao mito de Prometeu gue narra a saga do deus olimpico que rouba o fogo da

sabedoria dos deuses e entrega aos homens.
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Esta mudanca paradigmética exige a busca de uma educacgdo para a
propria vida, numa concepg¢do que privilegia, tal como afirma Aratjo (2009), a
formacéo da interioridade do sujeito, através de uma viagem iniciatica. A educacéo
escolar seria entdo, uma parte desta viagem: um conjunto de experiéncias que pode
levar o individuo a encontrar-se, a desvelar quem realmente é. Esta viagem
pressupde a unido de opostos, do real e do sonho, do noturno e do diurno, da
revolta e da submisséao.

Como ja citamos anteriormente, ha um desequilibrio que se expressa na
escola contemporanea, onde percebemos que existe muito mais espago para
elementos ligados a dimenséo da sobrevivéncia material, de forma adaptada a um
sistema que leva os individuos a voltarem suas acfes e energias a produtividade
tecnicista, em detrimento e sacrificio do sonho, do devaneio, da imaginacao.
Percebemos que ha uma hierarquia do utilitarismo no cotidiano escolar, numa
perspectiva que separa o aprendizado do prazer, o lazer do trabalho, sempre
cingindo dicotomicamente, instdncias que nao precisariam separar-se. Esta
separacdo se manifesta, muitas vezes, nos préprios discursos dos professores:
“Tudo tem sua hora: na hora de brincar, brincar, mas na hora de estudar, a coisa fica
sérial”.*

Esta polaridade reprimida tende a emergir como violéncia, negacédo, em
consonancia com o que demonstra Araujo:

Toda essa busca iniciatica, com a sua “idade de ouro”, as suas “flores azuis”
e a sua infancia, comporta necessariamente um imaginario que se deseja
equilibrado, e este é sempre polar (uma coesdo antagonista de estruturas e
de regimes), sendo é atacado de necrose atrofiando o psiquismo do homem

ou, entdo, torna-se selvagem para explodir sob a forma de condutas e
aspiraces irracionais (ARAUJO, 2010, p. 681).

Para que a educacédo possa efetivamente representar os caminhos desta
viagem capaz de levar o individuo ao encontro de si mesmo, em relacdo com o
outro, a0 mundo e ao cosmo, precisa equilibrar-se. E possivel inferir que grande
parte dos descompassos que assistimos hoje envolvendo a escola, seja fruto deste
paradigma reprimido, que emerge com Vvioléncia. Conforme afirmamos

anteriormente, em didlogo com Atihé (2011), a natureza do imaginario educacional é

4 . . . .z . .
Esta é uma fala corriqueira de professores que ja ouvimos diversas vezes no contexto escolar, com algumas
variacdes na forma de falar e estamos reproduzindo aqui.
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bipolar, composta por um paradigma consciente e outro dominado, submerso. Esta
afirmacao é referendada por Araudjo (2010, p. 681), segundo o qual:

A compreensédo da vida do imaginario obriga-nos a defender uma auténtica
reforma da cultura que deveria assentar numa pedagogia bipolar, do dia e
da noite, numa terapia baseada na re-simbolizacéo de psiquismos anémicos
(Desoille, 1961), numa teoria da cultura conciliadora de uma razéo
imaginante e de uma imaginacdo racionalizante que permitisse que o0s
individuos satisfizessem os dois polos da sua constituicdo: o da razdo e o
da imaginacéo.

Para que haja tal mudanca paradigmatica no campo da educacéo, Araujo
(2010, p. 681) defende um retorno as matrizes filosoficas das ideias pedagdgicas, no

que concerne.

[...] o pensar filosoficamente as ideias pedagdgicas, 0 pensar
filosoficamente a tradicdo educativa ao nivel das ideias educativas que a
sustentam, o pensar filosoficamente o pensamento filoséfico sobre a
educacéo, tal como muitos dos fildsofos da tradicdo nos ensinaram.

Para tanto se faz necessaria a compreensdo acerca do imaginario

educacional, as suas matrizes paradigméticas. Segundo Araujo (2010, p. 682)

O imaginario educacional trata da educacéo e dos seus simbolos, contudo,
o desafio reside em se identificar os simbolos mais pregnantes da educacao
(as figuras do mestre e do aluno, do adulto e da crianca, as imagens da
arvore, da planta, da luz, etc.), pois ndo bastara somente atermo-nos ao seu
aparato conceitual sem se avancar para concretizacoes.

Por estas razdes torna-se necessario reconhecer este imaginario escolar,
de que forma ele se expressa no dia a dia. Reconhecer esta bacia semantica
através da andlise compreensiva “[...] das imagens veiculadas pela tradicéo
educativa, pelos seus modelos, pelas experiéncias pedagodgicas, assim como pelas
suas praticas discursivas”’. (ARAUJO, 2010, p. 682). Dessa forma, as narrativas
veiculadas na escola nos fornecem materiais para a compreensao deste imaginario,
ja que a imaginagao € reprodutiva, ou seja, “[...] reutiliza materiais provenientes da
experiéncia perceptiva” (WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 16), porém nio se

reduz a atividades puramente logicas,

A racionalidade recorre efetivamente a schémes figurativos que preparam
as grandes ordenagfes da inteleccdo do real. Alias, as ciéncias revelam a
fecundidade heuristica destas imagens que intervém tanto nos fenémenos
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de invencao, nas atividades de modelizacdo, como nas praticas didaticas.
(Wunenburger; Aradjo, 2006, p. 17-18)

Além disso, segundo os supracitados autores, um individuo elabora a sua
identidade através de uma conduta narrativa, ou seja, esta conduta é uma fonte de
sentido para identidade de uma pessoa ou um grupo.

Outro aspecto que convém trazermos a tona neste momento, € a questao
do sentido da educacéo, percebemos que todos estes fatores que nos levam a
questionar as bases da educacao escolar, se relacionam ao distanciamento entre o
mito e a educacdo, mito aqui assume o0 sentido de uma grande narrativa, uma
espinha dorsal que vai estruturar a educagao, sem a qual, esta perde o sentido, em
outras palavras, o mito seria o fio condutor que vai auxiliar o individuo na construcéo
de sua consciéncia. Para Wunenburger; Araujo (2006, p. 28) esta é uma das

funcdes-chave do imaginario educacional:

Defender que os educadores ndo podem existir sem 0s deuses no sentido
gue Neil Postman usa a palavra, isto €, como uma grande narrativa, quase
como sinbnimo de mito (Joseph Campbell e Rolo May), “uma narrativa que
possui credibilidade, complexidade e poder simbdlico suficientes para
permitir que o individuo organize a vida em funcéo dela.

Aqui, o mito ndo é compreendido como uma narrativa iluséria, mas como
elemento matricial capaz de organizar a experiéncia humana. Eliade (2004) vai nos
chamar atencdo para a mudanca que ocorreu a partir do século XX na forma de
abordar os mitos. Segundo o autor, os estudiosos ocidentais ndo tratam mais 0s
mitos como “fabula” ou “invengao”, mas sim como uma histéria verdadeira cujo valor
semantico é capaz de revelar os modelos de funcionamento da conduta humana.

Segundo o autor o mito pode ser definido como:

[...] uma histéria sagrada; ele relata um acontecimento ocorrido no tempo
primordial (...) o mito narra como (...) uma realidade passou a existir, seja
uma realidade total, o Cosmo, ou apenas um fragmento: uma ilha, uma
espécie vegetal, um comportamento humano, uma instituicio. E sempre,
portanto, a narrativa de uma “criagdo”: ele relata de que modo algo que foi
produzido comecou a ser. O mito fala apenas do que realmente ocorreu, do
gue se manifestou plenamente. Os personagens dos mitos sdo entes
sobrenaturais. (...) Em suma, os mitos descrevem as diversas, e algumas
vezes dramdticas, irrup¢cdes do sagrado que realmente fundamenta o
Mundo e o converte no que € hoje. (ELIADE, 2004, p.11)
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Eliade (2004, p. 13) enfatiza aqui o carater de verdade do mito, e afirma
que estas narrativas, antes de ser algo ilusério, sdo fundantes da forma como os
seres humanos se comportam, “[...] sdo modelos exemplares de todas as atividades
humanas significativas.”

O ser humano sempre recorreu aos mitos para tentar conviver com o
mistério de sua prépria existéncia. E apesar da supremacia da racionalidade na
cultura ocidental, esta perspectiva mitoldgica se reinventa, se instaura sob a forma
de discursos, narrativas e padrées de comportamento, de modo que em todas as
épocas é possivel depreender quais os mitos diretores que se expressam nas
formas e normas de conduta que regem os seres humanos.

Segundo Campbell & Moyers, 0 mito seria assim uma espécie de antidoto
para a “causa secreta de todo o sofrimento humano: a prépria mortalidade, condi¢éo
primordial da vida” (CAMPBELL & MOYERS, 1990, p.VIl). Campbell tinha como
objetivo principal procurar “o carater comum dos temas miticos no mundo”, ndo
como uma busca de sentido para a vida, mas visando uma exigéncia constante de
centralizacdo da psigue humana almejando atingir principios profundos, principios
estes que vao além da busca de um sentido, mas que s&o, segundo o autor, a
propria experiéncia de estar vivo. (CAMPBELL & MOYERS, 1990, p. X) Para estes
autores os mitos tem a funcdo de perpassar 0s trajetos percorridos pelos
antecessores, permitindo-nos entrar em contato com o0s estagios de
desenvolvimento humano, que se repetem através dos tempos. (CAMPBELL&
MOYERS, 1990, p.74)

Os autores reivindicam a relevancia do mito na vida contemporanea, pois
que carregamos vestigios dos deuses dos mitos classicos em nossa constituigdo, no
interior de nosso sistema de crencgas. Os mitos e os rituais constituem, segundo eles,
0S meios de acessarmos a esta esséncia. Os autores demonstram atencao para o
fato dos mitos terem sido, a partir da énfase em uma pretensa racionalidade,
expulsos da esfera da consciéncia humana e questionam: “Agora que nos,
modernos, limpamos a terra de todo o mistério_ agora que fizemos (...) uma faxina
na crenca_, qual sera o alimento da nossa imaginacao? Hollywood e os enlatados
da TV?” (idem, 1990, p. XII).

Por este motivo, a cultura contemporanea vive reinventando estes mitos
gue sao veiculados através do cinema, da literatura e da televiséo. E, no caso desse

estudo, através das narrativas e da arte de contar histérias. Esta reintegracdo do
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mito ndo representa um impulso de irracionalidade, mas ao contrario, trata-se de
uma necessidade humana em reiterar na vida contemporanea, a “jornada do herdi”.
Durand (1996) compartilha da visdo desses autores e a amplia, pois para ele o mito
ndo é somente “a narrativa simbdlica constitutiva de uma mentalidade”, trata-se de
um;

[...] conjunto discursivo de simbolos, mas o que nele tem de primazia € o
simbolo e ndo tanto os processos da narrativa. (...) a consciéncia mitica, da,
para la da linguagem, a primazia da intuicdo semantica, a materialidade do
simbolo, e visa a compreensédo fideista do mundo, das coisas e dos
homens. (DURAND, 1996, p.42)

Segundo o autor, 0 mito esta além da linguagem, isto quer dizer, que no
mito, a estrutura narrativa se sobrepde a palavra. Em qualquer traducéo, o valor do
mito se conserva, visto que sado as redundancias simbdlicas que vao produzir o seu
sentido. E é isto que vai explicar o carater pré-logico e universal do mito. Esta
progressdo semantica que se funda na repeticdo de imagens (que Durand vai
chamar de redundancias sincronicas) cria, “[...] uma espécie de persuasao
iluminante” (DURAND, 1996, p. 44), uma espécie de intuicdo capaz de se impregnar
na consciéncia humana. Assim, queiramos ou nao, acreditemos ou néo, o mito se
reitera através de nossos discursos normas e condutas.

Desta forma o mito pode se manifestar de forma latente nas narrativas e
imagens veiculadas no dia a dia da escola. Estas imagens educacionais sao
veiculadas e estruturadas através das “[...] imagens literarias e poéticas (metaforas,
alegorias, simbolos) juntamente com as imagens cognitivas: (schéme, monograma,
modelo, figura, similitude, etc.)” (WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p.30). Estas
narrativas estdo assim, impregnadas de contetdo simbdlico, tal como afirma Teixeira
(2006, p. 219)

As mensagens pedagdgicas das vozes miticas influenciam e inspiram de
modo pregnante a realizacdo de narrativas educacionais que estdo prenhes
de vestigios miticos ainda que reduzidos a condigdo de simples metaforas,
porque foram vitimas da racionalizagdo extrema, na modernidade. Mas
como esta se esgota e, com ela seus mitos diretores, podemos esperar que
novas "vozes pedagogicas" se fagcam ouvir, redefinindo o sentido da
pedagogia e da educacéo.

Wunenburger e Araujo (2006) afirmam ainda que o discurso educativo é
dotado de grande intensidade expressiva e as imagens veiculadas tém que possuir

um carater afetivo visando o contato ndo passivo com o interlocutor, esta interagéo
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vai construir a pratica discursiva de todos os envolvidos no processo educativo numa
atividade, para nos utilizarmos de um termo bachelardiano, imaginativa/ imaginante,
que se relaciona com a “[...] memoéria e a linguagem poética” (WUNENBURGER,;
ARAUJO, 2006, p. 32). Em outras palavras, podemos dizer que as praticas
imagéticas e narrativas escolares nos modelam, participam da constru¢do da nossa
identidade. Portanto, segundo Wunenburger e Araujo (2006, p.11) o imaginario
educacional “[...] s6 pode ser compreendido a luz de uma concepcao de imaginario
que olha as imagens como metaforas, simbolos e mitos enquanto modelos
valorativos do pensamento e da praxis humana”.

Dai a relevancia da Arte de Contar Histérias na escola, enquanto um
espaco de resgate desta dimensdo que vem sendo colocada em segundo plano,
constituindo um espaco propicio para a expressao do imaginario destes professores
e dos alunos, pois através das narrativas que permeiam o cotidiano da escola, sejam
estas narrativas da vida pessoal, das imagens veiculadas e dos livros e histérias que
penetram nos entrelugares da vida da escola, o imaginario é tecido e expresso, ora
de forma consciente e intencional, ora de forma inconsciente, revelando nas
entrelinhas a sua imagem, sua dindmica, seus simbolos constituintes.

Além de compreender a escola e a dinAmica deste imaginario, queremos
investigar se existem formas de se estimular este imaginario, se a escuta das
narrativas, sejam elas de vida dos professores ou de produc¢des escritas tais como,
contos, lendas, fabulas ou mitos podem estimular o imaginario destes
professores/alunos. Revelando sentidos, suscitando reflexdes, ou simplesmente,
entretendo este ambiente escolar. Mas serd possivel estimular a imaginacdo na
escola? E possivel reencantar a educagdo? “Ou sera que desenvolver o imaginario
nao é tarefa da escola?” (TEIXEIRA, 2006, 217). NOs acreditamos que é sim tarefa
da escola educar o imaginario, pois que toda a cognicdo humana passa por ele, ja
gue partimos da perspectiva durandiana de que é “[...] através do imaginario que nos
reconhecemos como humanos, conhecemos o0 outro e aprendemos a realidade
multipla do mundo”. (TEIXEIRA, 2006, p.217). Em outras palavras, se é através do
imaginario que organizamos a experiéncia humana, torna-se impossivel, dissocia-lo
do processo de ensino e aprendizagem.

Duborgel (1992) vai referendar esta possibilidade, mais do que isso, essa
necessidade de se educar a imaginacdo quando ressalta sua importancia

fundamental, pois que “[...] penetra o préprio @mago do sistema educativo”.
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(DUBORGEL, 1992, p. 14). Para ele é a educagdo da imaginacdo que pode
conduzir-nos a compreensao dos modelos da construgdo de saber que estruturam o

sistema educativo:

A propria problematica da imaginacdo na Escola leva a repensar, logo a
partida, tanto as orientacBes fundamentais como a distribuicdo da nossa
configuracdo do saber. Ela p6e em evidéncia tipos de proximidade, de
articulacdo e subordinacdo, segundo as quais a nomenclatura do saber
funciona na Escola: ela convida-nos a descobrir, no sistema educativo, as
relagbes que sdo estabelecidas entre os campos e as atividades do
pensamento <<racional>>, <<positivista>> e <<objetivo>>, e os campos do
imaginario e as atividades do sujeito imaginante; ela impele-nos a descobrir
os coeficientes de valor que séo afetados, na gestdo escolar do sujeito da
educacéo, respectivamente ao ser que imagina e ao sujeito da observacéo
ou da conceptualizacdo. (DUBORGEL, 1992, p. 14)

1.4 A chave mestra: a arte de contar historias

Ao constatarmos que precisamos reencontrar um sentido para nossas
formas de ensinar e aprender, € possivel perceber, a necessidade de abrir portas
dentro do sistema da educacdo escolar, que sejam capazes de propiciar a
reabilitacdo da dimenséo do imaginario como elemento constituinte, indissociavel do
processo de ensino-aprendizagem. Vimos que a desconfianca iconoclasta que
alimenta o ideério positivista orienta a educagdo para uma polarizacédo racionalista,
excludente das imagens, da metafora e do pensamento indireto. Dessa forma, a
escola afasta para longe tudo o que néo tiver fins utilitArios numa perspectiva técnica
e instrumental.

A pesquisa bibliografica no campo do imaginario nos impele e fortalece a
crenca na construcdo de um saber voltado para a experiéncia artistica, em
particular, a arte de contar historias. Arte esta, que ja ha algum tempo tem sido o
ponto de intersecdo entre nds e a escola. E entdo, a partir dela que construimos
nosso olhar, sendo assim, faz-se necessario mergulhar, vasculhar as fontes
bibliograficas disponiveis no esforco de contextualiza-la, garimpando possiveis
aproximacdes e reverberacdes que possibilitem o didlogo entre a Arte de Contar
Histérias e a Pedagogia do Imaginario.

Entrar numa escola ministrando oficinas de formacédo de contadores de
historias € como habitar rachaduras de paredes, e ao habitar uma rachadura,
podemos observar a escola por angulos que a distorcem e por si s6 transformam

esse fazer diario. Dizendo de outra forma, ao tocar no ambiente escolar ministrando
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oficinas de contadores de historias, podemos ver esta escola de formas diferentes
do seu dia a dia, pois existe uma quebra na rotina de trabalho para que as oficinas
acontecam, e a propria estrutura da oficina possibilita que as professoras saiam de
sua “zona de conforto”, ja que trabalhamos com jogos teatrais, brincadeiras, cantos,
etc. Atividades estas, que salvo raras exceclOes, ndo costumam fazer parte das
praticas das professoras.

O primeiro encontro € sempre marcado por uma curiosidade perplexa, os
olhares ao mesmo tempo desafiadores e desconfiados logo se transformam em
sorrisos de cumplicidade. Assim, no fazer, percebemos que a arte de contar historias
pode constituir-se numa ponte entre dimensdes, que muitas vezes, sdo colocadas
em planos opostos. Vamos entdo, pesquisando e buscando a percepcdo do
potencial transformador que pode existir na escuta e na emanacdo da voz em
presenca na educacdo escolar. Mas sera possivel definir o que € a arte de contar
histérias? Sera que a arte de contar histérias tem algo a acrescentar na construcao
de uma pedagogia do imaginario? Ja que escolhemos as narrativas (imagens,
histérias de vida, contos, lendas, mitos e fabulas) para dialogar com os professores,
faz-se necessario discorrer acerca do tema, no esfor¢o de limitar o que é a arte de
contar histérias no contexto atual, observar como tem sido a abordagem da narrativa
no contexto da sala de aula e buscar relacbes que possibilitem o dialogo com uma
pedagogia do imaginario.

A arte de contar historias dialoga com a literatura, mas com uma literatura
que nao € estritamente escrita. Como afirmamos anteriormente, o contador de
histérias vai recriar, a partir de seu cabedal técnico, a palavra escrita, tornando-a
presente através dos meios “[...] linguisticos e paralinguisticos” (PATRINI, 2005, p.
13) envolvidos neste processo:. Recursos da voz: ritmo, musicalidade, recursos
gestuais: mimica, olhar, recursos cénicos: luz, figurino, etc. Recursos que
pressupdem a presenca em vida do contador de histérias e que sdo a marca da
relacdo dialégica entre a literatura e o teatro: S&o justamente estes recursos que
demarcam o processo educativo através da arte de contar histérias como uma
atividade ligada a arte-educac&o no campo das Artes Cénicas.

A arte de contar historias esta, obviamente, ligada a capacidade inerente
ao ser humano de comunicar-se, de intercambiar experiéncias. E uma atividade
natural, entretanto, as formas e objetivos de narrar s&o infinitas e se transformam

com o tempo. Busatto (2005) vai propor uma distingdo entre o contador de historias
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tradicional, aquele que aprende a narrar no seio de sua comunidade e o contador de
histérias contemporaneo proveniente dos centros urbanos, que vai buscar a
formacdo como contador de histdrias e desenvolve esta arte como um oficio. Patrini
(2005) também propbée a mesma distincdo, porém chama os contadores
contemporaneos de novos contadores de histérias e Rocha (2010), na mesma
esteira, denomina-os de contadores urbanos. Aqui neste estudo, designaremos
simplesmente como contadores de historias, estes que desenvolvem e buscam
aprender em oficinas, cursos e estudos orientados, o oficio de contar historias.
Assumimos que todos os que se veem como contadores de historias, tradicionais ou
nao, tém uma crenca no poder que emana da palavra, em consonancia com a
definicdo proposta por Matos (2005, p. 1) “Os contadores de histérias sao guardides
de tesouros feitos de palavras, que ensinam a compreender o mundo e a si
mesmos. Eles semeiam sonhos e esperanca. Sao carinhosamente chamados de
‘gente das maravilhas’ pelos arabes.”

Esta definicdo para o contador de histdrias, como um ser capaz de abrir a
porta para o sonho, parece ndo encontrar espaco na agitacao frenética da sociedade
contemporanea. Benjamin (1994) expbe sua perplexidade com relacdo a

incapacidade do ser humano em estabelecer uma comunicagéo efetiva:

[...] a experiéncia de narrar esta em vias de extincdo. Sdo cada vez mais
raras as pessoas que sabem narrar devidamente. Quando se pede num
grupo que alguém narre alguma coisa, 0 embaracgo se generaliza. E como
se estivéssemos privados de uma faculdade que nos parece segura e
inalienavel: a faculdade de intercambiar experiéncias. (BENJAMIN, 1994,
p.197)

Nesta citagdo, Benjamin mostra-se perplexo com o silenciamento das
bocas, segundo o autor, as experiéncias negativas da guerra e da violéncia
cotidiana, levam o ser humano a néo falar do que aconteceu, € como se 0s
individuos evitassem “tocar no assunto”, no intuito de nao reviver, através da fala,
experiéncias de medo e de horror, segundo ele “[...] as acbes da experiéncia estdo
em baixa” (BENJAMIN, 1994, p. 198) e isto causa um bloqueio na troca de
experiéncias entre os seres humanos, ja que a narrativa, para o autor, tem como
matéria-prima a experiéncia que passa de pessoa em pessoa. Ora, se narrar e
intercambiar a experiéncia sdo atividades essencialmente humanas, ao silenciarmos
ou tentarmos domar estas praticas, estamos nos afastando de nossa propria e

natural humanidade.
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Entretanto, em reagdo ao afastamento entre homem e natureza, no
mundo contemporaneo, surge um movimento de renovacdo da arte de contar
historias. Como uma agulha a unir retalhos de uma grande colcha, nos esforcamos
para buscar as referéncias quase esquecidas que a sociedade moderna industrial
pensou que poderia deixar para tras. Quando contamos uma histéria estamos na
contramédo da tempestade de informacdes da sociedade contemporanea.
Diariamente, somos bombardeados com milhares de mensagens fragmentadas,
cores e imagens. O tempo passa mais rapido e o ritmo das informacdes o
acompanha.

E assim nos Ultimos anos, na esteira da mudanca paradigmatica, surge a
emergéncia de retomarmos uma pratica oral milenar, que vai renovar a arte de
contar histérias. Patrini (2005) escreve sobre a pratica social do reconto, uma pratica
rural que praticamente desaparece com o desenvolvimento das cidades e que
renasce na década de 60. A autora fala sobre a retomada da arte de narrar nos
centros urbanos. Pratica essa que adquire uma nova roupagem, inicialmente
estimulada pelas escolas e bibliotecas para aproximar as criancas da leitura, mas
que vem demarcando espacos especificos de uma literatura predominantemente
oral e ndo necessariamente ligada a palavra escrita. O movimento de Contadores de
Historias vem se espalhando pelo Brasil e pelo mundo: Encontros, simposios e
apresentacdes coletivas mostram o quanto o estudo desta pratica é relevante nos

dias de hoje. Para Matos (2005, p.2) a tarefa dos novos contadores de historias €é;

Preservar um tipo de conhecimento armazenado na forma de histérias, que
eles contam e continuam a contar enquanto houver ouvidos prontos a
escuta-los. Assim cuidam para que o bem maior dos seres humanos, a
capacidade para se humanizar, ndo se perca.

Segundo Machado (2004), o ser humano esta em um momento em que a
dita realidade se tornou um apelo ilusorio. O que se chama realidade, na verdade se
restringe a aparéncias. O Homem se pergunta acerca de sua relagdo significativa
com o mundo, relacdo esta que almeja ir além do desejo de seguranca, da proibi¢éo
de aventurar-se. A autora propde a Arte como um caminho que pode levar a
experiéncia real e significativa, em particular, a arte de contar histérias conjugada a
outras manifestacdes artisticas.

O contar historias e trabalhar com elas como uma atividade em si,
possibilita um contato com constelacdes de imagens que revela para quem
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escuta ou Ié a infinita variedade de imagens internas que temos dentro de
nés como configuracdes de experiéncia. (MACHADO, 2004, p. 27)

Machado (2004) acredita que através da experiéncia artistica e estética
as pessoas podem perceber-se como protagonistas e ndo figurantes no cenario do
mundo. E utiliza as narrativas tradicionais como eixo catalizador para estimular o

protagonismo dos professores de Arte com os quais trabalha.

Pois gosto demais de trabalhar com os professores de Arte, utilizando como
eixo articulador na sua formacdo as narrativas tradicionais, que sdo obras
de arte de tempos imemoriais, transmitidas ao longo dos séculos e das
diferentes culturas, oralmente, de geracédo para geracdo. Nas propostas que
vao surgindo, cada histéria escolhida convida os professores a se
encontrarem, pouco a pouco, como protagonistas de sua propria historia,
dentro da histdria, com todos os riscos, perdas, danos e beneficios que
essa descoberta possa lhes trazer. (MACHADO, 2004, p. 13)

A autora realiza uma pesquisa dentro da Universidade de S&o Paulo que
se movimenta em torno de dois eixos: Um eixo pedagdgico que tem 0s contos como
base do trabalho de formacao e um eixo que trata especificamente da arte de narrar,
buscando compreender através da experimentacdo, 0S recursos necessarios para
tornar-se um contador de histérias. Machado (2004) vai chamar de recursos internos
do contador de histdrias, todos os que estdo integrados a natureza do contador, tais
COmMO Seu corpo, sua voz, seu ritmo interior, e de recursos externos tudo o que o
contador pode utilizar em sua pratica, tais como uso de objetos animados (bonecos,
sombras), figurinos, maquiagens, sonoplastia, mascaras, etc. Desta forma, a
abordagem de Regina Machado para a arte de contar histérias articula a arte de
narrar, as diversas manifestacbes artisticas, constituindo assim, uma proposta
interdisciplinar que tem como eixo a arte-educag¢ao. Compartilhamos com a autora a
ideia de que a arte de contar historias pode constituir-se numa ponte entre as
diversas manifestacdes artisticas e o fio condutor para um trabalho no campo da
arte-educacao que possa colaborar com o reencantamento da educacéo escolar.

Benjamin (1994), afirma que a narrativa é uma forma artesanal de
comunicacéo, segundo ele, a narrativa [...] ndo se interessa em transmitir o puro em
si da coisa narrada, mas mergulha a coisa na vida do narrador para em seguida
retira-la dela”. (BENJAMIN, 1994, p.204) Nesse sentido a narrativa, seja construida
a partir de um texto literario ou de fonte oral, carrega a marca da memoéria pessoal

do narrador, através das particularidades de seu ritmo, e das escolhas tematicas que
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serdo utilizadas para que o narrador dé vida a sua fala, porque sdo as suas
memorias que vao construir uma intimidade entre o narrador e o conto literario (ou a
historia ouvida). Assim, mergulhando a histéria em sua propria vida” o contador de
historias empresta sua vida a histéria que esta narrando e sua voz torna-se uma
espécie de testemunho. Neste sentido, ao narrar, professor e aluno podem se
aproximar, construindo uma rede de sentidos onde estdo presentes seus mundos
subjetivos, num exercicio de fala e escuta que transcende a dimenséao utilitaria de
transmissdo de conhecimentos.

Matos (2005) nos chama atencao, entretanto, para o fato de que arte de
contar histérias tem “[...] sido frequentemente utilizada em escolas de ensino
fundamental como mais um recurso para ensinar alguma coisa” (MATOS, 2005, p.
135), ou seja, a abordagem da historias no cotidiano escolar, na maioria das vezes,
s6 se justifica se houverem fins utilitarios. Esta abordagem tende a excluir a
dimensdo do sonho e da imaginag¢ao, tendendo inclusive a considerar estas
dimensdes como uma evasdo capaz de desviar os alunos dos “verdadeiros”
objetivos da aula.

Tal constatacéo pode ser referendada por Durand (1992), pois segundo o
autor existe uma pedagogia que mantém e acalenta uma civilizacdo iconoclasta.
Como ja vimos anteriormente, a iconoclastia, se define como uma “..]
domesticacdo, repressao ou eviccdo da imaginacdo simbdlica pelo pensamento
direto do objeto, da percepcdo e do conceito” (DUBORGEL, 1992, p. 13). Sendo
assim, sao estes imperativos iconoclastas que vao orientar paradigmaticamente a
forma de insercéao e abordagem dos contos na sala de aula.

Sabemos que o0s contos constituem-se em um territério fecundo de
metaforas, simbolos, alegorias que veiculam a imagem poética, por estas
caracteristicas, a arte de contar historias pode vir a ser um elemento capaz de
equilibrar as polaridades constituintes da educacgédo escolar, jA que o conto pode
reabilitar a linguagem metaférica no contexto da sala de aula, realizando assim, a
missdo essencial da educacao que, segundo Duborgel (1992, p. 13) seria: “Visar
uma unidade polifénica do ser humano onde ficariam reequilibrados e harmonizados
o sujeito imaginante e o sujeito do pensamento direto”.

Entretanto, a forma como este conto adentra no espago escolar pode
reafirmar e reproduzir a exclusdo do imaginario em seu contexto. O conto esti

presente nas escolas, dentro dos livros didaticos, através de sessbes de historias,
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exibicdo de filmes, leitura de livros, etc., porém, precisamos perceber se o conto
apresenta-se em seu potencial instaurador ou se pelo contrario, sua abordagem leva
a uma reducao de seu potencial imagético, polifénico a uma sé possibilidade de

interpretacdo. Para Duborgel (1992, p. 56), o conto

[...] com suas fadas, os seus ogres, 0s seus ‘era uma vez' intemporais, 0s
seus espacos exteriores a geografia e provenientes de uma fantasia sem
idade, as suas formulas e as suas crueldades, as suas proezas magicas e
0s seus maleficios, os seus esquemas iniciaticos, 0s seus ensinamentos
simbdlicos [...] nunca deixou de suscitar a inquietacéo dos pegagogos...e de
encantar as criangas.

Para o autor, as criticas e desconfiangcas com relagdo ao conto gravitam
em torno de alguns eixos, tais como: “desviar a crianga da realidade”; “reforcar a
supersticao e as explicagdes magicas para o mundo”, afastando assim a crianca de
um pensamento respaldado pela ciéncia classica; conter episodios violentos, cruéis
ou “grosseiros” que podem traumatizar as criangas. Vistos dessa forma, 0os contos
tornam-se alvo de criticas e desconfiancas (desconfiancas estas, como ja vimos,
iconoclastas). Entdo, ao penetrar no meio escolar, o conto vai passar pelo que
Duborgel chama de “domesticagao”, esta “domesticagao” ocorre através de praticas,
conscientes ou ndo, com o intuito de integrar o conto através de “operagdes
indiretas” (DUBORGEL, 1992, p. 56-57), ao que se permite veicular no contexto da
sala de aula.

Assim, muitas vezes, os contos sdo apresentados em sua forma “diluida”
(DUBORGEL, 1992, p. 59), por exemplo, ou esvaziados de seu conteudo simbdlico,
maravilhoso, através de férmulas que explicam seus elementos. Além disso, para
entrar na sala de aula, o conto deve ser util, ou seja, deve servir para ensinar
alguma coisa, ou repassar um ensinamento moral, ou ainda, ajudar na compreensao
de algum conteddo ligado a uma disciplina. Muitas vezes, ap0s a leitura do conto, o
aluno responde a um questionario, onde é convidado a interpretar o texto, buscando
uma unica explicacdo possivel para um cabedal simbolico, que sabemos, seria

passivel de infinitas possibilidades de leituras.

A pedagogia que se esforca por tomar o conto tradicionalmente
“pedagdgico”, responde a pedagogia geradora e inspiradora de contos mais
claramente talhados a medida das suas exigéncias. O conto dito “moderno”
tanto tende a ser utilizado como uma forma de apoio ou de linguagem da
moral, como se torna uma metéfora para explicacdes cientificas. [...] Proeza
dos imperativos racionalistas: o conto utlizado contra o conto!
(DUBORGEL, 1992, p. 58)
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Almeida (2011), em seu artigo A literatura como itinerario de formacao:
real, imaginario e modos de viver, vai discutir, justamente, a forma de abordagem da
literatura na escola. Segundo ele é indiscutivel a importancia da literatura na escola
no sentido de proporcionar um contato com a lingua materna e colaborar com a
insergéo dos educandos na vida social e no mundo do trabalho, entretanto, chama a
atencao para o fato da prética literaria na escola estar

Engessada por um sistema que privilegia procedimentos técnicos no
tratamento da leitura e da literatura. Tais procedimentos compreendem que
ler € um verbo intransitivo, que nédo se cola a nenhum objeto. Ler portanto, é
decodificar signos; interpretar é entender o que o texto diz; e literatura é um
conjunto de obras pré-selecionadas que, quando estudadas, proporcionam
aquisicdo da cultura (ALMEIDA, 2011, p. 245)

Para o autor, esta abordagem é filiada ao formalismo e ao pragmatismo
positivistas e acaba por afastar os educandos do didlogo prazeroso que pode surgir
a partir da leitura, trata-se de um reducionismo na medida em que considera que o
ato de ler é tdo somente decodificar as letras do texto.

Assim, o contato do aluno com o texto ndo permanece apos a leitura, ndo
proporciona a construcdo da compreensdao, do dialogo e dos significados que podem
ser experimentados atraveés do contato intimo com a obra literaria. Almeida (2011)
vai concordar com Ricoeur (1988 apud ALMEIDA, 2011, p. 246) quando este afirma
que “[...] compreender € compreender-se diante do texto” propondo que a obra
literaria € uma mediacdo pela qual compreendemos a nés mesmos (RICOEUR,
1988, p. 57), desta forma, a leitura traz a tona a subjetividade do leitor, 0 mundo do
leitor, seu contexto, sua forma de ver o mundo.

A partir da experiéncia viva com um texto, o leitor recria os significados e
esta recriacao esta ligada a sua cultura, ao seu tempo. Podemos tomar um exemplo
na nossa vida cotidiana, muitas vezes lemos um livro em determinada época de
nossa vida e este livro nos arrebata, mas se retomarmos a leitura alguns anos
depois, talvez este arrebatamento ndo ocorra, provavelmente porque nds sofremos
transformacdes pessoais ao longo do tempo que ndo permitem mais que “nos
encontremos” naquelas paginas. Se o contato com a obra se modifica no decorrer
do tempo, é possivel inferir que a leitura ndo € apenas decodificar signos, ndo se
trata de uma forma estatica, ao contrario, ler é se relacionar com o texto, e esta

relacéo é dinamica.
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Interpretar um texto é fazer-lhe perguntas e nao extrair respostas. A
formulacdo da pergunta estd, inevitavelmente, contaminada pela leitura do
formulador. A resposta que ele supGe Unica e universal é, na realidade,
limitada pela sua leitura, pela sua visdo de mundo e, consequentemente, de
texto. (ALMEIDA, 2011, p. 248)

Almeida (2011) vai questionar os métodos de avaliacdo de interpretacao

de um determinado texto, no momento em que parte do principio que h4 uma (e

somente uma) forma correta de lé-lo. Tal restricAo priva o educando de uma

experiéncia estética significativa, ficando este limitado a uma leitura

privilegiadamente intelectual e pouco sensivel. Entdo, a educacdo, ao controlar os

modos de ler, visa tdo somente adaptar o leitor a um mundo pré-existente,
provocando uma atrofia em suas possibilidades de criticar e modificar a realidade.

A boa educacédo, da qual a escola é porta-voz, tem objetivos de controle

situaveis na sociedade de classes, de consumo, de divisdo de trabalho.

Sob o rétulo de promocao da préatica da cidadania e do preparo para o

mundo do trabalho, busca estabilizar o social, conservar as estruturas do

poder, reiterar os valores morais, culturais, tecnoldgicos etc. [...] Assim

agucar a sensibilidade sera sempre um risco, pois a literatura promove,

embora ndo se restrinja a isso, modos de viver nem sempre compativeis

com os interesses de uma sociedade controlada. (ALMEIDA, 2011, p. 254)

Por acreditar no potenciar transformador do conto, transformacdo esta

nao restrita a esfera da racionalidade, mas por via da sensibilidade, do contato com

o simbolo que é misterioso e indecifravel, que acreditamos ser necesséaria a

presenca do conto em sala de aula. O conto sem necessariamente precisar de

justificativas didatico-pedagogicas, mas do conto para o deleite, para o prazer.

Porque ouvir e contar histérias faz parte de uma faculdade humana que é

intercambiar emocgodes, sentimentos, e ndo precisa de nenhuma justificativa maior

para que aconteca. Pode-se se dizer que “ndo ha tempo nem espago” para o sonho

na sala de aula. Pode-se dizer também que existem pressfes materiais e sociais

para uma educacdo que permita uma sobrevivéncia futura aos alunos. Concordamos

com tudo isso, porém € preciso olhar para essas ditas “verdades” de forma atenta,

pois se existem pressbes da realidade objetiva para uma educacédo técnica e

instrumental, também existem pressdes, desta mesma realidade objetiva que

mostram que algo tem que ser reinventado no seio da escola para que esta ndo se

alije de sua esséncia maior, que € auxiliar aos seres humanos a se tornarem,
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realmente humanos. Duborgel (1992, p. 68), € enfatico ao delegar ao educador-
poeta a missao de integrar o conto, de forma instauradora, na sala de aula:

Os sonhos dos homens, consignados nos contos, nas lendas e nos mitos,
sdo coisas profundas, complicadas e frageis. Ndo se trata de as domar,
regulamentar e recuperar, mas de as conhecer e de as amar como
parceiros permanentes do didlogo do homem consigo mesmo. Cabe ao
educador-poeta, [...] iniciar a crianca nesta pratica do conto e nesta cultura
dos sonhos.

Entendemos o educador-poeta como o professor, ou professora que
consiga transpor os obstaculos materialistas da sala de aula, criando e recriando
formas de se relacionar com o0 aluno que possam instaurar uma comunicacao
efetiva, através do olhar, da consciéncia da forca e do poder de sua voz, da sua
narrativa. Consciéncia esta que pode ser despertada através da arte de contar
histérias. Este professor, que consegue transmitir além da informacdo em si, mas
gue consegue suscitar uma relacdo significativa com seu aluno aponta para uma
proposta de uma educacdo que leve em conta as mdiltiplas dimensfes que
constituem o ser humano: “O logos (razdo), o pathos (sentimento), o éros
(corporeidade) e o mythos (espiritualidade)” (MATOS, 2005, p. 140). Abordagem
referendada por Morin (2002, p. 38), quando afirma que

O conhecimento pertinente deve enfrentar a complexidade. Complexus
significa o que foi tecido junto; de fato ha complexidade quando elementos
diferentes sdo inseparaveis constitutivos do todo (como o econdmico, 0
politico, o sociolégico, o psicolégico, o afetivo, o mitolégico) e ha um tecido
interdependente, interativo e inter-retroativo entre o objeto de conhecimento
e seu contexto, as partes e o todo, o todo e as partes, as partes entre si. Por
isso a complexidade é a unido entre a unidade e a multiplicidade.

Rocha (2010) afirma que contar historias é uma Arte, e como tal “[...] tem
a funcdo de alimentar simbolicamente o ser humano, de proporcionar experiéncias
que transformam a relagdo do sujeito com o mundo e consigo mesmo” (ROCHA,
2010, p. 45). Sendo a Arte uma linguagem, pode-se afirmar que também é

expressao.

Enquanto area do conhecimento humano, a Arte € um instrumento de
producdo e de acesso ao conhecimento e, a0 mesmo tempo, € uma forma
de aprendizagem ao propor a reflexdo sobre a condicdo humana e sobre
sua relagdo com o mundo, produzindo conhecimento por meio da linguagem
poética. Entende-se por conhecimento de natureza poética, um conjunto de
informacdes, temas ou ideias elaborados pela criacdo artistica ou que a
alimentam e estdo presentes na producéo dos artistas.
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A autora destaca a performance® oral como um espaco que cria uma
peculiaridade na arte de contar histérias, pois, segundo ela o autor inventa uma
forma de contar uma historia e se apoia em suas aprendizagens para isso. O que
equivale dizer que todo contador de historias precisa mobilizar para sua pratica todo
um aparato técnico, considerando aqui como técnica “[...] o dominio de
procedimentos e de recursos especificos para um determinado trabalho”. (ROCHA,
2010, p. 49). Na formacdo de um contador de histérias, que tanto pode se dar
através da tradicdo (contadores tradicionais), como através de uma formacao
orientada (em cursos ou oficinas), ndo existem regras fixas, desta forma, o artista
que quer trabalhar com a arte de contar histérias precisa construir sua forma de
atuacao.

O contador de histérias tem uma matéria-prima sobre a qual trabalha.
Assim, como qualquer outro artista, ele materializa uma ideia, neste caso,
uma “ideia-narrativa” que se desenvolvera numa sucessao de imagens que
sera criada a partir de sua ferramenta principal: a palavra oral, ou seja , a
matéria prima do contador de histérias & a narrativa e sua ferramenta
principal, a palavra oral. (ROCHA, 2010, p. 50)

Desta forma, torna-se relevante observar a dimensdo da oralidade, da
palavra em presenca e suas reverberagdes na construgédo do cotidiano escolar. Qual
o lugar que a palavra falada encontra na escola?

A arte de contar histérias é essencialmente ligada a palavra falada, a
oralidade. Os novos contadores de historias, diferentemente dos contadores
tradicionais, que aprendem a contar histérias no seio de suas comunidades de
origem, costumam fazer a transposicao de textos literarios para a oralidade. Este
movimento entre a palavra escrita a palavra falada nos instiga a explorar estes
trajetos.

Matos (2005) nos fala da palavra que se ouve, proveniente da tradicao
oral e da palavra que se vé, da tradi¢cdo escrita. segundo a autora, as duas tradigdes
possuem valores e relagdes distintas com a palavra que vao se transformando no

decorrer dos tempos.

>0 termo performance aqui utilizado encontra consonancia na concepgao defendida por Zumthor: Segundo o
tedrico, “a performance é uma acdo oral- auditiva pela qual a mensagem poética é simultaneamente
transmitida e percebida, no tempo presente, em que o locutor assume voz, expressdo e presenga corporal
(fisica), enquanto o destinatario, que ndo é passivo, também se inclui como presenca corporal dentro da
performance. (ZUMTHOR, 1993)
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Como viamos anteriormente, Benjamin (1994) acreditava, na primeira
metade do séc. XX, que a experiéncia de narrar estava em vias de extin¢éo, e citava
a experiéncia da guerra e o0 avanco do capitalismo como causas deste
emudecimento que reduziu a capacidade humana de intercambiar experiéncias, ja
que a guerra, segundo ele, desmoraliza o ser humano, fazendo com que o0s
individuos se calem, se isolem e que as experiéncias ndo sejam mais passadas de
boca em boca. Dessa forma a experiéncia direta, tende a ser substituida pelos livros,
pelas historias escritas, pelos relatos emudecidos pela guerra. Tal como afirma
Zilberman (2006, p.119)

As pessoas contam o que experimentaram, o que se aloja em sua memoria.
Quando querem esquecer experiéncias negativas, ficam sem ter o que
contar. O narrar, por sua vez, supde a presenca de ouvintes, e estes nao
sdo individuos isolados, mas o grupo: a narracdo s6 tem sentido se dirigida
ao coletivo.

Benjamin (1994) também destaca o aspecto de coletividade da narrativa e
descreve a literatura como uma forma de comunicacéo solitaria. Um produto de um
individuo solitario que se dirige a um leitor ndo identificado, mas igualmente isolado
de todos. Segundo Zilberman (2006, p. 119) “[...] o instrumento de comunicacéo da
literatura ndo pode ser somente a escrita, e também a oralidade, pois a escrita € um
“‘instrumento que acentua a separacgao e o isolamento.”

A dissociacdo entre a palavra falada e a palavra escrita pode ser
facilmente percebida no @mbito escolar onde o contato com as historias, ndo se da
atraves da escuta de narradores tradicionais.

De fato observamos um trajeto ininterrupto entre a escrita e a oralidade. O
gue era oralidade hoje se torna a escrita de amanha e vice-versa. Costa (2001) cita
alguns exemplos desse trajeto entre a oralidade e a escrita: A lliada e a Odisséia,
foram produzidas oralmente antes de serem escritas, e a literatura de cordel, faz a
passagem entre a escrita e a oralidade até hoje. Muitas historias da literatura
portuguesa, ao chegarem ao Brasil, transformaram-se em literatura oral e varios
contos tradicionais brasileiros tém raizes em historias trazidas da literatura
portuguesa, por exemplo. Segundo Costa (2001, p. 75), “[...] ao lado da literatura, do
pensamento intelectual letrado, correram e continuam correndo nas aguas paralelas,

solitarias e poderosas da memoria e da imaginagao popular”.
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Patrini (2005) identifica que no Brasil, onde, em muitas regiées ainda ha
uma predominancia cultural da oralidade sobre a escrita, a escola continua a
privilegiar a palavra escrita em detrimento do desenvolvimento de uma oralidade.
Isso pode apontar caminhos para a compreensdo da abordagem utilitaria das

histérias infantis nas escolas brasileiras:

Na escola, as atividades ligadas ao conto tém sido sempre esforcos
dirigidos a crianca para ensina-la a ler e a escrever e para desenvolver o
prazer pela leitura. Os professores continuam a esperar que essas
atividades na escola possam ajudar no trabalho de aquisicdo da leitura
escrita pelos alunos. Esta posicdo é acompanhada por uma atitude
pedagégica que utiliza o conto para estas aprendizagens. (PATRINI, 2005,
p. 20)

Existe uma dimenséo afetiva entre o contador de historias e o ouvinte,
uma predisposicdo ao encontro. Contar historia € sempre um encontro, estabelece a
comunicacdo, o envolvimento dos cinco sentidos do corpo humano. Para Patrini
(2005), ha um estabelecimento de relacfes ludicas e amorosas entre quem conta e
quem escuta uma histéria. Relacdo afetiva que enlaca também a oralidade e a
escrita.

Esta relacéo intrinseca entre a oralidade e a escrita é o tema dos estudos
do historiador medievalista, Zumthor (1993) Ele parte do principio que todo texto,
antes de ser escrito, passou pela oralidade. Este preceito traz em si, um
questionamento acerca do predominio da racionalidade perceptivel na palavra
escrita. O autor busca identificar, através do conceito forjado por ele, de indices de
oralidade, “[...] a intervencédo da voz humana nos textos escritos” (ZUMTHOR, 1993,
p. 35). Esta oralidade latente na palavra escrita poderia ser identificada através da
“notacao musical” presente nas frases de um texto, esta notagdo musical pode ser
percebida ndo s6 por qualidades ritmicas, como por alusbes metaféricas a
musicalidade, um exemplo deste tipo de alusdo seria, por exemplo, chamar os
versos de cancgodes, ou a deteccdo de verbos ou palavras no texto que parecem
evocar a fala de um personagem, tais como: eu digo, eu direi. O autor realiza sua
pesquisa tomando como objeto varios textos publicados entre os séculos X ao XV e
identifica no conjunto desta obra a manifestacdo da existéncia de uma forte ligacao
entre a poesia e a voz. “O emprego da dupla dizer-ouvir tem por funcdo manifesta
promover (mesmo ficticiamente) o texto ao estatuto do falante e de designar sua

comunicagdo como uma situagédo de discurso in praesentia”. (ZUMTHOR, 1993, p.
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39). E como se a palavra escrita, quisesse de forma latente, curar-se da distancia
essencial que ha entre o emissor e 0 receptor da mensagem. Pode-se pensar
mesmo que a letra clama pela voz, para tornar-se viva.

Podemos entdo, suspeitar que na palavra escrita exista o predominio da
racionalidade, enquanto na palavra falada, por ser menos elaborada pela
consciéncia do que a palavra escrita exista a predominancia de elementos que
escapam ao controle da racionalidade. Tal suposicdo encontra reverberacdes na
afirmacéo de Matos (2005, p. 159):

A escrita difere da fala pelo fato de ndo brotar do inconsciente. O processo
de registrar a linguagem falada é governada por regras conscientemente
planejadas e inter-relacionadas. Diferente da linguagem oral, que é natural,

a escrita é artificial. Mas isso nao significa condena-la ja que a artificialidade
€ natural dos seres humanos.

E claro que tal afirmacdo é discutivel, pois existem técnicas utilizadas
para driblar este controle da racionalidade sobre a escrita, porém na prépria fala dos
professores notamos que a palavra escrita ganha um status de maior importancia do
que a falada, durante nosso estudo uma professora afirmou categoricamente que
quem conta uma histéria ndo precisa se importar com a intencado das falas, mas
somente em pronuncia-las corretamente, ja que a presenca das historias na escola,
segundo sua concepcao, so se justifica pelo possivel incentivo a leitura.

Este pode ser um fator decisivo para compreendermos que a literatura
ensinada na escola, privilegia a palavra escrita em detrimento da palavra falada, ja
que como citamos anteriormente, a escola tende a privilegiar os saberes técnicos e
instrumentais em detrimento dos aspectos ligados as dimensdes que escapam a
racionalidade, tais como as emocdes, 0s sonhos e a imaginagéo poética.

Vale ressaltar que o privilégio da palavra escrita a palavra falada é uma
caracteristica da sociedade ocidental, onde o que merece credibilidade é o que esta
escrito, esta hierarquizagcdo atribui pouco ou nenhum valor a palavra dita, busca
minimizar a importancia da presenca dos interlocutores, do contato direto. Atribuindo
o status de “verdade” apenas a palavra escrita. Prieto (1999, p. 37) traz o exemplo
da presenca dos Griots existentes em Guiné, Africa. “O termo, Griot designa os
responsaveis pela transmisséo oral da tradicdo historica africana, sdo documentos

vivos que tem como funcéo preservar a Memoria dos Homens.”
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Segundo a tradicdo oral africana, a palavra falada contém o halito, o
elemento vital, que desaparece dela quando escrita. Ao contrario do nosso
ponto de vista, que tende a considerar valido apenas o que é documentado
por escrito, certos conhecimentos milenares sé podem ser transmitidos em
uma troca interpessoal, para que haja a forca da troca vital entre duas ou
mais pessoas. (PRIETO, 1999, p. 38)

Hampaté Ba (1982), um mestre da tradi¢cdo oral africana, aborda, a partir
dessa tradicdo, a discusséo acerca da relacdo existente entre o homem e a palavra.
Segundo ele, tanto a palavra falada quanto a escrita sao proferidas pelo homem e
“vale(m) o que vale o homem”. E prossegue: “Nao faz a oralidade nascer a escrita,
tanto no decorrer dos séculos como no préprio individuo? Os primeiros arquivos ou
bibliotecas do mundo foram o cérebro dos homens. Antes de colocar seus
pensamentos no papel.” Sendo assim, nada prova que o relato escrito é mais
fidedigno do que o falado, j& que o autor dos relatos busca em sua propria memoria
e experiéncia de vida a fonte para sua escrita. Ainda para Hampaté Ba (1982), o que
esta em jogo na hierarquia estabelecida entre escrita e a oralidade € a relacdo entre
o homem e a palavra.

Na cultura africana, a palavra € sagrada, ndo tem apenas funcao
comunicativa, a palavra tem o poder de suscitar e criar situagdes novas. Como bem

atesta Vansina (1981),

Uma sociedade oral reconhece a fala ndo apenas como um meio de
comunicacdo didria, mas também como um meio de preservacdo da
sabedoria dos ancestrais, venerada no que poderiamos chamar elocucdes-
chave, Isto €, a tradigdo oral. A tradicdo pode ser definida, de fato, como um
testemunho transmitido verbalmente de uma geracdo para outra. Quase em
toda parte, a palavra tem um poder misterioso, pois palavras criam coisas.
(VANSINA, 1981, 139-140)

Aqui podemos observar uma relagdo muito intima entre o homem e a
palavra proferida. Esta relacdo suscita a magica que buscamos encontrar na arte de
contar historias: o poder gerador da fala, a fala magica capaz de tornar visivel o
invisivel.

E especialmente relevante para nds o poder criador que a cultura africana
atribui a palavra. Se pensarmos no ambito especifico da arte de contar historias
enquanto manifestacdo artistica, percebe-se que este poder gerador das palavras
manifesta-se no momento em que a voz do contador de histérias se apropria do

texto e o materializa, tornando visivel o invisivel. Essa capacidade de materializar a
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narrativa estabelece o lugar de comunicagao entre o narrador e 0s ouvintes. Do
ponto de vista educacional, a dimensdo sagrada da palavra manifesta na tradicao
oral africana nos remete para a necessidade de congruéncia entre a palavra e a
atitude, entre o que falamos e o que fazemos. Ou seja, essa reflexdo nos suscita a
emergéncia de uma pratica educativa que alie teoria e prética. Segundo Hampaté Ba
(1982, p. 186) “Na tradicdo africana, a fala, que tira do sagrado o seu poder criador e
operativo, encontra-se em relacdo direta com a conservagao ou com a ruptura da
harmonia no homem e no mundo que o cerca’.

Dessa forma, restabelecendo o valor da narrativa oral, abrimos espaco
para uma mudanca de paradigma que transcende a racionalidade e, através do
trabalho com a arte de contar histérias, € possivel tracar um caminho para

restabelecer a dimensao sagrada a pratica educativa.

Deve-se ter em mente que, de maneira geral, todas as tradi¢cdes africanas
postulam de uma viséo religiosa do mundo. O universo visivel & concebido e
sentido como o sinal, a concretizacdo ou o envoltério de um universo
invisivel e vivo, constituido de forgcas em perpétuo movimento. No interior
dessa vasta unidade coOsmica, tudo se liga, tudo €& solidario, e o
comportamento do homem em relagcdo a si mesmo e em relagdo ao mundo
gue o cerca, sera objeto de uma regulacao ritual muito precisa cuja forma
pode variar segundo as etnias ou regies. A violacdo das leis sagradas
causaria uma perturbacédo no equilibrio das forgas que se manifestaria em
distdrbios de diversos tipos. Por isso a agdo magica, ou seja, a manipulagéo
das forcas, geralmente almejava restaurar o equilibrio perturbado e
restabelecer a harmonia da qual o Homem, havia sido designado guardido
por seu Criador. (HAMPATE BA, 1982, p.186)

Hampaté Ba (1982, p. 186) descreve a fala como o “[...] agente ativo da
magia” e enfatiza a relagdo entre a fala proferida e seus aspectos ritmicos. O ritmo

da fala € um dos alicerces da prética do narrador.

[...] Mas, para que a fala produza um efeito total, as palavras devem ser
entoadas ritmicamente, porque o movimento precisa de ritmo, estando ele
proprio fundamentado no segredo dos numeros. A fala deve reproduzir o
vaivém que é a esséncia do ritmo. Nas cang¢@es rituais e nas férmulas
encantatorias, a fala é, portanto, a materializacdo da cadéncia. E se é
considerada como tendo o poder de agir sobre os espiritos, é porque sua
harmonia cria movimentos, movimentos que geram forgas, for¢cas que agem
sobre os espiritos que séo, por sua vez, poténcias da agéo.

Farra (s/data) destaca a musica poética da voz, a voz COmo recurso
humano de materializar o invisivel, de imprimir imagens, o autor fala da voz como

realidade fisica, onda sonora que repercute no ar em dire¢cdo ao outro: “a voz emana
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do corpo e toca, se embrenha, provoca, age sobre o corpo do outro e o transforma.
A voz é experiéncia que se realiza entre os corpos”. (FARRA, s/data, p. 09). Esta
concepcao de voz, filiada a pedagogia teatral, evoca um poder a fala que vai além
de sua dimensao utilitaria, combina fatores fisicos e psicofisicos que atuam na
presenca do emissor: O ritmo da fala, a intencionalidade, as pausas, os siléncios,
todos estes fatores sdo comunicativos na voz de um contador de histérias. Um
professor que sabe contar histérias, que consegue estreitar e tornar consciente o
poder instaurador de imagens de sua voz é capaz de estabelecer um pacto de
confianga com o aluno. Ao retomar a importancia da palavra no contexto da
educacao, langcamos novos olhares para a educacao escolar, olhares que podem
construir espacos de trocas significativas, que ndo reduzem o discurso apenas a
palavra escrita, e assim a fala e a voz proporcionam um encontro que nos afasta do
isolamento.

A importancia do carater presencial na educacdo parece ser minimizada
através de praticas pedagdgicas que visam apenas a aquisicdo de conhecimentos
concernentes a escrita e as normas cultas da linguagem. Tal abordagem acaba por
afastar os alunos de uma experiéncia prazerosa e significativa com a leitura, além de
afastar os proprios educadores deste contato Iudico e significativo com o ato de ler e
com seu aluno-interlocutor. Este afastamento pode ser notado nas oficinas de
contadores de histdrias, onde professores, especialistas em “formacao de leitores”
demonstram-se embaracados e desconcertados ao narrar uma historia. Esta
observacéo nos leva a propor a préatica da narracao de histérias em sala de aula, no
esforco de promover o encontro de dimensdes que a cultura ocidental acabou por
fragmentar: a fala e a escrita, a letra e a voz, a intuicdo e a razao.

Acreditamos que a arte de contar histdrias, a experiéncia com a arte de
narrar, pode contribuir para o reencantamento da escola e da educacdo. Como
reencantamento, coadunamos com a ideia de Prigogine e Stengers (1991), no qual
ele descreve um mundo desencantado a partir da visdo dos fisicos mais ortodoxos
gue veem a natureza como um mundo mecanico e materializavel regido por uma
forca universal, um mundo real separado da vida. Prigogine fala entdo, sobre o
reencantamento do mundo, que ja ndo é mais o mundo silencioso e monétono, o
mundo do reldgio da fisica classica, mas o mundo da escuta poética, do diadlogo, da

abertura e do respeito a natureza.
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A expressao reencantamento do mundo surgiu em reagdo a um termo
que inspirou Max Weber: o “desencantamento do mundo”. Segundo Carvalho
(2010), Weber se refere ao processo de abandono do pensamento magico, a
dessacralizacdo da natureza e o predominio da racionalizacdo, segundo ele,
estimulada pelo avanco do capitalismo, do cristianismo e da ciéncia. Este
“‘desencanto” vai gerar um afastamento entre o homem e a natureza e uma
fragmentacao dos valores fundantes da humanidade, pois ao mesmo tempo em que
o desencantamento afasta as explicacdes teoldgicas, acaba por esvaziar o mundo
de sentidos.

Busatto (2007) considera que o contato com as histérias pode colaborar
para o reencantamento da sociedade ocidental, segundo ela, as histérias podem
servir de ponte para dimensdes diversas e conspirar para a recuperacdo dos
significados que tornam as pessoas mais humanas, integras, solidarias, tolerantes,
dotadas de compaixao e capazes de “estar junto”.

Para Maffesoli (2010), esse estar junto se refere aos momentos em que
os individuos de determinada comunidade se reunem para festejar, conversar,
realizar trocas onde ndo haja o compromisso com uma dimenséo utilitaria, por isso
ele chama de estar juntos a toa. Nestes momentos, os sentimentos partilhados
tocam a alma coletiva do grupo e tendem a diminuir o papel do individuo. Maffesoli
afirma ainda que a comunicacéo seja ela verbal ou ndo verbal, constitui uma vasta
rede que liga os individuos entre si e ressalta que a vida € uma “obra de arte
coletiva. Outro aspecto importante que o autor nos traz € o papel do ladico na
socializacdo: Para ele a ludicidade dispensa qualificativos, se manifesta na
coexisténcia social (que ele vai chamar de socialidade) e é tudo aquilo que nada tem
a ver com finalidade, utilidade, praticidade. Dessa forma, é nesse estar junto que se
manifesta o estilo de um grupo, aquelas caracteristicas que fazem dele um grupo
COeso.

Este processo de socializagdo, de troca, intercambio de emocgdes
proporcionado através da arte de ouvir e contar histérias vai de encontro com a
tendéncia ao isolamento e ao individualismo que prevalece nos grandes centros
urbanos. Contar historias € um convite ao olhar, a troca viva de emocdes, do calor
da palavra falada. Encontro almejado pelos artistas, pelos poetas que resistem a

crenca de que o ser humano € uma maquina repetitiva e programavel, utopia de
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sonhadores tal como o poeta, Vinicius de Moraes, materializa em seu verso: “A vida
€ a arte do encontro, embora haja tanto desencontro pela vida”.

A Arte de contar histdrias, através de uma experiéncia que nao se
restringe a palavra escrita, mas a palavra narrada, pela voz do professor, para a voz-
escuta do aluno, seria entdo o catalizador para o reconhecimento do imaginario,
como forga motriz de todo o processo cognitivo, um caminho de aprendizado capaz
de interligar polaridades complementares, que vem sendo segregadas em processos
pedagogicos excessivamente orientados para a aquisicdo de saberes técnicos e

instrumentais.



59

2 OLHAR PELAS FRESTAS

2.1 Focos de um olhar

Como ja dissemos anteriormente, n6s e a Unidade Escolar Anjo da
Guarda®nos encontramos mutuamente: No exato momento em que estavamos
buscando um local para realizarmos a pesquisa, a direcdo nos procurou. A Escola
precisava desenvolver um trabalho com o grupo de formacdo de leitores e por
conhecer nossas oficinas de contadores de histérias, nos contatou.

Curiosamente, a referida escola ndo conta com nenhum professor de Arte
em seu corpo docente, apesar do ensino da Arte, em suas diversas linguagens, ser
disciplina obrigatéria na educacéo basica, tal como proferido na Lei n°® 9.394/96, das
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional. Entretanto, a direcdo da Escola Anjo da
Guarda alega que problemas burocraticos dificultam a contratacdo de um professor
da area e recorre a trabalhos voluntarios para suprir esta caréncia. Inicialmente,
relutamos em atender a demanda da escola, porém tal fato nos chamou atencéo por
denotar a forma como a Arte é relegada ao segundo plano na educacdo escolar,
argumento que reforca e aponta pistas para 0 nosso questionamento inicial acerca
do lugar que a imaginagéo, a sensibilidade e a emocao, elementos indissociaveis de
toda expressdo artistica, ocupam no cotidiano escolar. Vimos entdo, uma
possibilidade de realizacdo da pesquisa, além da oportunidade de colaborar com a
escola. Propusemo-nos a observar o espacgo escolar e o grupo de sete professoras e
uma coordenadora pedagoégica que fazem parte do projeto de formacao de leitores.

Nosso trabalho baseou-se na observacdo da estrutura fisica da escola,
das aulas, aplicacdo de questionarios, observacdo dos livros didaticos e aplicacdo
de uma oficina de contadores de historias. No contexto da oficina, foram realizadas
algumas heuristicas que nos possibilitaram entrar em contato com aspectos do
imaginario das professoras.

Nossos primeiros encontros aconteceram uma vez por semana, ho
periodo matutino. A direcdo liberou todos os alunos durante quatro sextas-feiras,

momento no qual aplicamos uma oficina de contadores de historias. Os quatro

6 Optamos em utilizar o nome verdadeiro da escola, mediante autorizacdo da Instituicao, conforme explicitado
no APENDICE A deste trabalho.
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encontros ndo puderam ocorrer em semanas consecutivas, pois aconteceu a festa
do dia das criancas no mesmo periodo. Neste dia dedicado as criancas, fomos a
escola, apresentamos histOrias e aproveitamos para estabelecer e estreitar os
vinculos afetivos com 0s sujeitos da pesquisa.

Optamos por iniciar o contato com as professoras através da oficina de
contadores de histérias, em primeiro lugar, para atender a uma demanda da propria
escola, em segundo, por acreditarmos que 0S jogos propostos ha oficina pudessem
suscitar respostas espontaneas, que pelo aspecto ludico, escapariam a elaboracéo
racional excessiva, permitindo o acesso ao imaginario das professoras. Tal acep¢éo
do jogo no contexto educacional é corroborada por Wunenburger; Araujo (2006, p.

60), como podemos observar através da citacao:

O jogo, ao contrario da retérica, esta mais proximo do sentido figurado, isto
€, da universalidade arquetipal e do semantismo do mito e dos simbolos: O
jogo, como associacdo de imagens e de gestos, apresenta, portanto, uma
vantagem sobre a palavra ou o conceito de comprometer a totalidade do Eu
num contato intimo com o mundo hierofanico e de provocar uma
multiplicacdo de imagens que, em virtude da sua imprecisdo por oposi¢ado
ao conceito, sugerem o sagrado em vez de o0 ensinar ou de o transmitir.

Ainda a esse respeito, para Ryngaert (2009), o jogo acontece num
entrelugar, local que nado se encerra nem no “[...] sonho e nem na realidade, mas
numa zona intermediaria que autoriza a multiplicacdo de tentativas com menores
riscos.” (RYNGAERT, 2009, p. 25). Para nds isso significa dizer que através do jogo
propomos situacdes que exigem que o professor/ aluno esteja conectado com o
momento presente, em alerta, disposto a solucionar os desafios, sem que haja
tempo para uma elaboracdo mental. Através do jogo a resposta é rapida e pode
revelar expressdes latentes que subjazem ao discurso previamente elaborado.
Nesta abordagem, pode proporcionar “[...] espagcos de criagdo, onde as formas
representadas se ligam as razbes profundas da presenca dos jogadores”.
(RYNGAERT, 2009, p.24) Para o autor 0 jogo mantém rela¢cées com o teatro, com a
comunicacdo e com a terapia, pois “[...] concentrando nossas preocupacdes no jogo
e na capacidade de jogo dos participantes, ele nos interessa ao mesmo tempo como
experiéncia sensivel, experiéncia artistica e relagdo com o mundo” (RYNGAERT,
2009, p.34). Podendo assim, auxiliar a construir pontes entre o professor e o aluno,
numa proposta que coaduna com a hecessidade de reparadigmatizacdo da

educacdo, ao propor um ambiente desafiador que vai abranger dimensbes que,
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muitas vezes, sdo excluidas do processo pedagdgico. O jogo opera com O
reconhecimento da afetividade, conduzindo os jogadores para um espaco intimo.
Porém nao é nosso interesse traduzir o material que emerge nas oficinas em termos
analiticos. Em outras palavras, ndo é nosso interesse interpretar o material revelado
nos jogos a partir das individualidades, mas tdo somente fazer emergir as
constelagdes de imagens suscitadas pelos jogadores a luz da Teoria do Imaginario.

Para Winnicott (apud RYNGAERT, 2009), jogar é fazer. Esta dimenséo
pratica inerente ao jogo € 0 que nos interessa em particular, pois dribla o excesso de
controle da racionalidade sobre a expressdo dos professores, criando situacoes
subjetivas que desafiam o jogador as respostas objetivas, estimulando o contato
entre o jogador e seu meio cultural. Como jogar é fazer, serdo as acdes, a presenca,
ou o que podemos chamar de corpo em vida do professor que participa das
heuristicas propostas na oficina, que vao resolver os problemas suscitados, ndo
apenas o seu intelecto. Auxiliando assim, na reintegracdo corpo, mente, razao e
emocao, e consequentemente, tornando-se um aliado para a superacdo das
dicotomias presentes no ambiente pedagdgico supracitadas neste estudo.

Optamos por comecar a nos relacionar com as professoras a partir da
oficina de contadores de historias, pois esta relne alguns jogos teatrais, ludicos que
ndo buscam formar atores ou atrizes, mas sim, trazer a tona aspectos do imaginario
dessas professoras, através do contato com as narrativas provenientes de suas
memorias e da experiéncia com o texto literario. A oficina se inicia com narrativas
pessoais das professoras, para depois, desembocar na escolha e estudo de um
conto.

Além da oficina, visitamos a escola durante um més, periodo no qual
aplicamos questionarios, fotografamos, observamos livros didaticos e assistimos
algumas aulas. Portanto, neste estudo, investigaremos as narrativas das professoras
a partir da pergunta “onde os seus sapatos pisaram até chegarem aqui?”, histérias
de objetos trazidos de casa, as histérias que as professoras escolheram para contar
e as imagens que compuseram para representar a sintese destas histdrias. Também
olharemos para as narrativas das professoras em sala de aula e para o espaco fisico
e ornamentado da escola, suas janelas e portas, partindo do principio que as

professoras falam também através das imagens veiculadas nesses espacos.
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2.2 Os olhos desenham o espaco

Partindo da nocéo de trajeto antropolégico proposta por Durand, na qual o
autor afirma haver uma “[...] incessante troca ao nivel do imaginario entre as pulsdes
subjetivas e assimiladoras e as intimacfes objetivas que emanam do meio césmico
e social” (DURAND, 2002, p. 41) e da consciéncia de que “[...] toda imagem tem um
conteudo simbdlico” (PITTA, 2012, p.10), percorreremos 0 espaco da escola no
intento de desenha-la e compreendé-la. Consideramos entdo, que esta constitui um
meio césmico e social e abriga os professores que vamos estudar e no qual vamos
nos inserir. Esta escola também se encontra dentro de um todo social amplo e
complexo, sofrendo “[...] as mdltiplas determinagBes histdricas, sociais, culturais,
econbmicas e politicas dessa mesma sociedade” (CAVALCANTI, 2008, p. 242).
Assim, vale a pena tocar em alguns aspectos da regido que circunda a escola e da
sua infraestrutura, ja que estes sdo partes fundamentais deste “trajeto antropolégico”
gue buscamos observar.

A instituicdo que estudamos fica no Anjo da Guarda, um dos bairros mais
carentes e populosos de Sado Luis do Maranhdo, localizado na area do Itaqui
Bacanga. Segundo relatos garimpados nos arquivos da escola, a populacdo do
Bairro do Anjo da Guarda comecou a se formar ap0s um triste incidente: um
incéndio que ocorreu na década de 1960, no Bairro da Madre Deus, também em
Sado Luis, desabrigou muitas familias que foram trazidas para esta regido. Além
disso, ap6s a construgcdo da barragem do Bacanga na década de 1970, e da
mudanca do Campus da Universidade Federal do Maranh&o para o eixo Itaqui-
Bacanga, ocorreram muitas invasdes aos terrenos desta localidade, formando
assim, o Bairro do Anjo da Guarda.

Apesar do nome, o “Anjo da Guarda” parece nao proteger oS Seus
moradores. O préprio nome € um paradoxo, pois ao chegarmos ao local, somos
recebidos por um anjo, de asas abertas e em torno dele, observamos o oposto da
protecdo, é antes, o abandono: calcadas quebradas, transito caotico, barraquinhas
de ambulantes, pouco espaco para os transeuntes e lixo, (muito lixo!), denotam que,
se a regido é protegida por algum anjo, com certeza € esquecida pelo poder publico.

Nossa escola também se chama Anjo da Guarda. Assim, logo de entrada nos
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encontramos com esta imagem simbdlica prenhe de muitas possibilidades de
significados: o anjo.

Para Durand (2002), o imaginario estrutura-se a partir da perplexidade
humana diante da morte inevitdvel e manifesta-se através de dois regimes de
imagens antagonistas e complementares, o regime diurno, que projeta imagens
capazes de vencer a morte, e 0 regime noturno, que abraca a morte através do
eufemismo. O anjo € um simbolo ascensional, diurno que remete a busca da
transcendéncia, ja que suas asas 0 levam para o alto, para além das vicissitudes
terrenas, rumo a um céu paradisiaco. Para o autor a capacidade de simbolizacdo
corresponde aos reflexos fisiologicos béasicos: erguer-se e locomover-se (regime
diurno), digestivos e copulares (regime noturno), o que equivale dizer que € atraves
do seu proprio corpo que 0 ser humano experimenta, percebe, sente e organiza a
sua vida. Assim, pela capacidade de simbolizacdo o homem é capaz de transcender
a sua prépria materialidade, e no caso dos simbolos ascensionais, pode completar o
ato de erguer-se. Mais do que completar, 0 ser humano transcende aos limites de

sua objetividade fisica, e voa, vencendo assim, simbolicamente, a propria morte.

O instrumento ascensional por exceléncia é, de fato, a asa [...]. Esta
extrapolacdo natural da verticalizacdo postural é a razdo profunda que
motiva a facilidade com que as fantasias voadoras, tecnicamente absurdas,
séo aceitas e privilegiadas pelo desejo de angelismo. [...] (DURAND, 2002,
p. 130-131)

Observando desta forma, podemos inferir as razdes latentes ou patentes
da presenca do “Anjo da Guarda” em um ambiente tdo marcado pela violéncia e pelo
abandono. Desde a origem do bairro, o anjo seria assim, um simbolo de protecéo e
superacao das dificuldades vividas pelos transeuntes e moradores do local. Assim,
protegidos (ou nao) pelo Anjo da Guarda prosseguimos nossa jornada pelas
imagens que circulam a escola deste estudo.

A regido conta com transporte publico, porém, € mais facil chegar do que
sair da escola: passam poucos Onibus por la e os assaltos sdo frequentes. Ao
transitarmos pelas suas imediagbes, muitos nos advertem acerca dos perigos do
bairro. A violéncia se expressa através dos portdes trancados e das grades nas
janelas. Durante o periodo da pesquisa de campo, recebemos muitas adverténcias

LEN 1]

com relagdo ao local: “cuidado, ndo leve objetos de valor.” “Pela manha é mais
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tranquilo caminhar por estas ruas, mas a tarde, é preciso ter cuidado...”, alerta o
vigia.

Certo dia, a mae de um aluno nos falou: “Daqui pra ca (apontando para a
saida da escola em direcdo a avenida) é seguro, mas daqui pra la (apontando em
direcdo ao interior do bairro), vocé ndo deve passar! Ha muitos vagabundos
traficantes pela rua”. Pela descricdo da mée, pudemos visualizar a escola como o
ponto central da transicdo entre o bem e o mal. O que aponta para uma visao da
escola enquanto simbolo diairético, terminologia durandiana que designa “[...] uma
intencdo polémica que pde em confronto os contrarios” (DURAND, 2002, p.158).
Percebe-se que o olhar da mée, corta o espagco em dois lados antagdnicos, sendo
um seguro (0 bem) e o outro perigoso (o mal). Para ndo corrermos riscos, nao
deveriamos ultrapassar os limites da escola, sendo ela (a escola) o elemento central
desta transicdo. A precaucao desta mae remete a uma condi¢do beligerante, estar
naquele local exige de nés um estado alerta, uma postura de desconfianca em
relacéo a vida.’

A Unidade Escolar Anjo da Guarda foi inaugurada em 1985, nessa época
chamava-se Anexo Unidade Escolar Ministro Carlos Madeira. Ou seja, funcionava
como uma extensdo da Escola Carlos Madeira, localizada na mesma regio.
Inicialmente tinha 04 salas de aula e ganhou mais duas salas em 1992, através de
recursos provenientes da Secretaria de Educacdo do Estado. Foi entdo em 1993
gue o estabelecimento comecou a ser reconhecido como Unidade Escolar Anjo da
Guarda. Em 1994, passou por uma reforma quando ganhou uma area coberta e
mais dois banheiros. Sua area de mais ou menos 50m2 se divide em: uma sala de
estar, uma secretaria, uma cozinha, um depdsito, um corredor, uma area coberta,
qguatro banheiros e um quintal. Localiza-se em uma pequena transversal, préxima a

Praca do Canh&o®.

’No entanto, é importante ressaltar, safamos da escola na companhia de criancas, que alheias a tudo
isso, saltitavam ao nosso redor. Apesar de todos os avisos e da percepcdo da atmosfera de
inseguranca, nenhum fato objetivo ocorreu no periodo das visitas que se estendeu por mais de um
més.

® Estas informacdes sdo provenientes de documentos cedidos pela direcdo da escola, porém havia
poucos registros do histdrico, grande parte se perdeu.



65

O prédio da escola encontra-se cercado por muitas casas. Logo em
frente, podemos avistar outras ruas, algumas calgadas de concreto, outras de barro.
A maioria dos estudantes mora nas imediacdes e vai para a escola a pé. Na hora da
entrada, avolumam-se maes, avos e poucos pais, aguardando a abertura dos
portdes. Portdes que passam grande parte do tempo, cerrados, sob a vigilancia de
um seguranga armado. Por ser uma regido marcada pela violéncia, a escola fica
fechada e tem janelas gradeadas. Tudo em nome da seguranca dos alunos e dos
professores.

Assim, o portdo demarca uma separacao radical entre o interior da escola
e a violéncia das ruas. Cavalcanti (2008, p. 248) destaca uma dimensao mitica que
emerge da entrada de uma escola. Para ele o portdo demarca o limiar entre os
espacos profano (rua) e o sagrado (escola) “[...] o portdo da escola denota a
existéncia de um mundo interno, sagrado, o espaco escolar com sua propria
dindmica de tempo, e um mundo externo, profano, o espaco da rua, da comunidade,
com outra dinamica e vivéncia do tempo.”

O portdo cria uma sensacdo de seguranca que provém da separacao
entre o interior da escola e a violéncia da rua. Porém esta seguranc¢a ocorre a custa
de um sistema de blindagem que da ao estabelecimento os contornos de uma
prisdo, pois os portdes que poderiam nos sugerir a garantia da protecéo dos alunos
e funcionéarios, muitas vezes provocam a impressao contraria. Durand propde uma
distincdo entre os simbolos do repouso (noturnos) e os simbolos diairéticos que
estabelecem uma separacao entre instancias antagonicas (o bem e o mal):

E preciso fazer um sério esforco para separar os simbolos do repouso, da
insularidade tranquila, dos simbolos do “universo contra” que constroem a
muralha ou as fortificacdes. (...) A casa que abriga é sempre um abrigo que
defende e protege e que se passa continuamente da sua passividade a sua
atividade defensiva. (...) A couraca, a cerca fortificada marcam uma
intencdo de separacao, de promogdo do descontinuo, e € sO a esse titulo

gue podemos conservar essas imagens do fechamento sem as sobrepor
aos simbolismos da intimidade. (DURAND, 2002, p.169)

Assim, a presenca dos portdes trancafiados evoca nao so a sensacao de
protecdo, como a de fechamento, demonstrando uma clara descontinuidade entre o
espacgo exterior e o interior da escola, tais caracteristicas nos permitem relacionar
estas imagens ao regime diurno. A escola ndo so esta protegida contra a violéncia

externa, como também se apresenta, na figura do seguranca armado, como capaz
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de atacar o perigo. Todo este esquema de seguranca nos d4 a impressdo de
sublinhar a presenca da violéncia no local.

Para Badia (2008), o espaco fisico mantém uma relacdo dialégica com o
comportamento dos individuos e consequentemente, dos grupos que ali transitam,
sendo inclusive possivel “[...] manipular estes comportamentos através de uma
manipulagdo do espago” (BADIA, 2008, p. 25), ou seja, uma organizacdo espacial
“‘excessivamente compartimentada” na qual predomine o “fechamento da circulagao”
pode acabar por desestimular o contato efetivo entre as pessoas que habitam este
local. (idem, p. 23). Assim, uma escola violentamente protegida, pode colaborar para
que exista o0 mesmo padrdo de comportamento entre 0s seres que a habitam.
Maffesoli (2010) vai chamar de “proxemia” ao estudo do ser humano em relacdo, no
seu microcosmo, suas historias vividas no dia a dia, na sua “trama comunitaria”, o

“‘componente relacional da vida social’.

Por sedimentacdo, tudo o que € significante - rituais, odores, ruidos,
imagens, constru¢des arquitetdnicas - se transforma no que Nitezsche
chamava de “diario figurativo”. Diario que nos ensina o que é preciso dizer,
fazer, pensar, amar. (MAFFESOLI, 2010, p. 199)

Desta forma, nestas pequenas relacbes entre 0s seres, € 0S Seus
espacos de vida, o cotidiano constréi sua historia de pequenas histérias, que
dialogam em seus meios, com imagens miticas reiteradas através das narrativas
sonoras ou espaciais. Pois as imagens “falam” e educam mesmo em siléncio, ja que
carregam e comunicam os paradigmas que orientam nossa forma de ver o mundo.
Ainda que estas mensagens estejam tao incorporadas a percepcao que se tornem
invisiveis (porque naturalizadas), elas estdo |4, atuando sobre ndés, nos formando.
Maffesoli (2010, p. 203) afirma entao, haver “um lago estreito entre o espaco e o
cotidiano”. Afirma também, que “o espaco € certamente, o repositorio de uma
socialidade que nado se pode negligenciar’. Tal constatagdo encaminha o nosso
olhar as relagbes humanas no locus que estudamos, e nos questionamos: Até que
ponto a estrutura espacial da escola influencia as relacdes humanas que ai se
estabelecem? Percebemos o interior da escola excessivamente fechado e
compartimentado, e isso aponta para um espaco de formacao cuja énfase repousa
justamente nas mesmas caracteristicas observadas em sua estrutura fisica.

E na escola que os professores e alunos passam grande parte do seu

tempo, nesse lugar, vao criar lacos afetivos, proteger-se da chuva e do sol... Para
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Durand (2002, p.244), a casa € “sempre a imagem da intimidade repousante”. Sendo
assim, podemos dizer que a escola € uma espécie de extensdo da casa de todas as
pessoas que ali habitam. Bachelard propde um paralelismo entre as imagens da

casa e as imagens de nossa realidade intima.

Para um estudo fenomenoldgico dos valores de intimidade do espaco
interior, a casa €&, evidentemente, um ser privilegiado (...) a casa nos
fornecerd simultaneamente imagens dispersas e um corpo de imagens (...)
uma espécie de atracdo de imagens concentra as imagens em torno da
casa. (BACHELARD, 2009, p.23)

Sendo assim, a escola/casa constitui-se num “verdadeiro cosmos”, € o
“nosso canto do mundo”, nosso “primeiro universo” (idem, 2009, p.24). Em outras
palavras, segundo o autor, a imaginacado daqueles que habitam a casa vai interagir
com estas imagens, vai travar um didlogo com elas, traduzindo em sua memoria
aspectos subjetivos deste local de abrigo: “Em suma, na mais interminavel das
dialéticas, o ser abrigado sensibiliza os limites de seu abrigo. Vive a casa em sua
realidade e em sua virtualidade, através do pensamento e dos sonhos”.
(BACHELARD, 2009, p.25). Dessa forma podemos inferir que ndo s6 os alunos e
professores habitam a escola/ casa, como a escola os habita. Tanto a escola, como
a casa, constituem-se em espacos de acolhimento e protecdo, que se relacionam,
com o arquétipo da concha mencionado por Bachelard (apud BRUSSIO, in
BARROS, 2008, p. 264).

A Escola Anjo da Guarda funciona nos dois turnos: matutino e vespertino
e atende aos alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Cada sala de aula
abriga, em média, trinta alunos. S&o pequenas, repletas de carteiras, as janelas sao
gradeadas e as portas ndo abrem completamente, a luz entra por gretas. Como a

escola é toda murada, ao olharmos pela janela, nos deparamos com as paredes.
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passagem, mas sim como uma possibilidade de ampliacdo do olhar. Ndo podemos

BN AEm e

Figura 1 - A vista da sala de aula
Fonte: Autoria prépria

A janela é um simbolo que se insere no regime diurno da imagem.

Brussio (2008, p.265), a janela é o “olho da casa”’”, ndo serve como
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deixar de mencionar também, que pelo fato de S&o Luis do Maranhdo ser uma

cidade muito quente, a janela assume a funcéo de ventilar, constituindo-se entao,

metaforicamente, nos olhos e pulmfes da casa: uma possibilidade de troca com o

mundo exterior. Desta forma se considerarmos a casa como uma concha, tal como a

imagem proposta por Bachelard, a janela torna-se uma abertura nesta concha. O

autor fala sobre o dinamismo que se expressa na imagem da concha, pois o ser que

la se abriga € 0 mesmo que deseja sair:

Tais imagens movimentam-se na dialética do oculto e do manifesto. O ser
gue se esconde, o ser que “entra em sua concha” prepara “uma saida”. Isto
€ verdadeiro em toda a escala das metaforas, desde a ressurreicdo de um
ser sepultado até a subita manifestacdo do homem ha muito tempo
taciturno. Permanecendo ainda no centro da imagem que estudavamos,
parece que ao conservar-se na imobilidade de sua concha, o ser prepara
explosdes temporais do ser, turbilndes do ser. As mais dindmicas evasfes
ocorrem a partir do ser comprimido (...) se vivermos a paradoxal imaginacéo
do molusco vigoroso (...) chegaremos a mais decisiva das agressividades, a
agressividade protelada, a agressividade que espera. Os lobos fechados em
conchas sdo mais cruéis que os lobos errantes. (BACHELARD, 2008,

p.123)



69

Qualquer pessoa que tenha frequentado uma escola traz em sua memoria
0s gritos de criangas nos patios de recreio. Quando abrem as portas das salas de
aula, as criancas saem das salas quase voando, como fossem passarinhos recém-
libertos da gaiola. Porém, na escola Anjo da Guarda, 0os sons ecoam entre paredes,
as criancas gritam, sorriem, mas nao tem pra onde correr. A escola é uma concha
fechada: ndo ha espaco na sala de aula, o péatio, muito quente e ensolarado quase
nao é utilizado de tao indspito. Nao ha espaco de transcendéncia.

Mesmo assim, correm 0S meninos e meninas, saltam sobre as carteiras
na hora do lanche, aglomeram-se nos corredores, batem uns nos outros,
acotovelam-se. Parecem, as criancas, debater-se dentro de panela de presséo. Por
conta do pouco espaco, os intervalos ocorrem por meio de um revezamento, ha
também uma preocupacao de separar os “alunos grandes” dos “pequenos”. Por isso,
como ha todo momento alguma turma esta no intervalo, existe muito barulho pelos
corredores, este barulho penetra as salas de aula e as professoras sao obrigadas a
fechar as portas. O que gera mais calor, mais isolamento, mais angustia no interior
das salas de aula.

Do corredor ndo vemos nenhuma janela, somente as portas que dao
acesso as salas. Realmente o barulho, o calor e a falta de espaco séo facilmente
perceptiveis e desencadeiam um efeito em cascata, onde o aumento de um acarreta
0 agravamento do outro. Muitas falas das professoras demonstram o quanto estes

fatores influenciam sua prética: “Como esta abafado aqui!” “A sala é muito pequena,
€ impossivel fazer trabalho em grupo!” “N&o corra! Nao suba na cadeira!” Sao falas
corrigueiras no dia a dia.

Assim a impresséo que temos é que as criancas tém mais energia do que
conseguem gastar no pouco espaco das salas e corredores, frequentemente tém
comportamentos agressivos, falam alto umas com as outras. As professoras tentam
o tempo todo desenvolver estratégias para controlar esta agressividade atravées de
estratégias disciplinadoras.

As paredes da escola Anjo da Guarda sao repletas de murais onde
figuram imagens: trabalhos dos alunos, avisos, fundamentos da educagéo, acordos
matuos: Na sala do quinto ano, podemos ver um grande cartaz, emoldurado de

muitos coragdes coloridos, com os seguintes dizeres:
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Figura 2 - Nossos combinados
Fonte: Autoria propria
1) Respeitar os professores, 0s colegas e os funcionarios;
2) N&o correr no corredor e na sala de aula
3) Pedir permisséo para falar;
4) Manter a ordem na hora da entrada, do lanche e da saida;
5) N&o jogar lixo na sala;
6) Nao pegar o material do outro sem permisséo;
7) Manter o celular no silencioso durante a aula;
8) Nao interromper o outro quando estiver falando.

E interessante investigar o motivo para que sejam estipuladas tantas
regras de convivéncia, regras estas que repetem varias vezes a palavra “nédo”, de
forma direta, objetiva, ndo metaférica. Estas regras nos revelam as dindmicas de
controle para conter a ebulicdo do grupo. Teixeira (2006) nos fala sobre o0 momento
de transicdo em que vivemos:

As narrativas miticas que atribuiam sentido a vida ja ndo servem as
experiéncias humanas. As metéforas, imagens e simbolos ja& néo
conseguem mais comunicar 0s sentimentos e significados que tinham
originalmente no tempo em que foram criadas. Estdo fora de lugar. As
significacbes abandonaram suas antigas carapacas, mas ainda néo
encontraram um novo involucro e, enquanto 0S novos mitos ndo se
fortalecerem, ha um grande vazio de sentido. (TEIXEIRA, 2006, p.219)
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Neste periodo de transicdo paradigmética’, sentimo-nos perplexos, e num
impeto de organizar a experiéncia recorremos a préaticas repressoras no impeto de
“travar” um processo inevitavel de mudanca, buscando assim, instaurar alguma
previsibilidade no processo educativo, como se regras exteriores fossem capazes de
garantir a existéncia de uma relagéo de troca efetiva entre o professor e o aluno.
Para Wunenburger & Araujo, a auséncia do sentido da educacgdo faz com que a
escola se torne uma “casa de corregdo, ndao de atencado” (2006, p.28). Ou seja,
busca-se através de regras (ou “acordos”), preservar a harmonia do grupo, que
outrora era mantida pela existéncia de sentido. Serd que se a escola contasse com
espacgo para que as criangas se relacionassem entre si e com 0 proprio corpo de
uma forma saudavel e humanizada seriam necessarias tantas regras fixas de
convivéncia?

Compreendemos a importancia de que haja acordos de convivéncia para
tornar o ambiente minimamente salutar, entretanto, 0 que se questiona é se as
referidas regras sédo realmente provenientes de “combinagdes em comum”, ou se
sdo meramente proibicdes que buscam coibir ou camuflar a tensdo proveniente de
toda a represséo no interior das salas de aula.

Morin (apud ESTRADA, 2005, p.12) traz a tona os conceitos de “ordem e
desordem”, segundo o autor o conceito de ordem n&o se restringe a estabilidade,
rigidez, repeticdo e regularidade. Para Morin, ordem inclui também a ideia de
interacdo e ndo exclui a desordem, sendo que essa desordem inclui dois polos: um
objetivo e outro subjetivo. O polo objetivo inclui as dispersdes, agitacdes, os ruidos e
0 polo subjetivo, inclui as instabilidades, ou seja, as incertezas (ESTRADA, 2005,
p.12). Para o autor, uma educacdo humanizadora deve comportar a dimensdo da
incerteza, da imprevisibilidade. Incertezas que comportam o que Atihé (2008, p.50)
vai chamar de “paradigma reprimido”, o inconsciente, prenhe de energia criativa, que
ao ser excluido do cotidiano da escola acaba por ser desperdicado.

Assim, percebemos que a dindmica de uma organizacdo educacional
necessita comportar esta dimensdo que escapa ao controle do professor.
Percebemos, no entanto, o quanto esta sensacéo de estar controlando o ambiente e
o aluno € importante para o professor a ponto de ele reiterar pelas paredes, pelas

falas, pelas proibicdes, a todo o tempo 0 que o0 aluno ndo pode fazer. Nao estamos

° Falamos sobre a crise paradigmatica no item 1.3 deste estudo.
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de forma alguma, afirmando que os alunos devam ser estimulados a comportar-se
de forma contraria aos avisos afixados na parede da sala, como por exemplo, que
devam jogar lixo no chdo ou desrespeitar 0s colegas, mas sim guestionando a
necessidade ou até mesmo, a eficacia destas regras de convivéncia estar a todo
tempo, expostas na parede da sala de aula.

Vale ressaltar ainda, que quanto maior a atitude defensiva da escola, ao
fixar regras, chamar atencdo dos alunos, parece ser maior a reacao contraria dos
mesmos. Muitas vezes a sala de aula torna-se semelhante a um ring de luta,
segundo Atihé (2008, p.51) isto ocorre quando a relagédo entre o professor e o aluno
torna-se:

Instituida, cristalizada e convencional. (...) € na fissura que separa a
capacidade intuitiva inata da crianca e o didatismo formal da escola que se
distende a tens&o necessaria para que o trabalho misterioso e emotivo de
humanizar o humano se realize em profundidade. Esse afrouxamento, o
gual esta longe de favorecer a mitua compensacdo das polaridades do
dinamismo ensinar-aprender, gera, em contrapartida, uma outra sorte de
tensdo colateral, perversa, cujo resultado é uma guerra surda, instalada

entre 0os que ensinam, de um lado, e os que aprendem, do outro lado do
campo de batalha em que se transformou a escola e a sala de aula.

Assim, prosseguimos lendo nas paredes o que dizem os professores e 0s
alunos neste esforco de construcdo de uma relagcédo educativa significativa. Ao lado
do cartaz com as regras de convivéncia, uma exposicado de desenhos inspirados nos
azulejos de Séao Luis, uma profusdo de cores e formas geométricas. No canto a
direita, os dizeres: “A educacdo é aquilo que a maior parte das pessoas recebe,

muitos transmitem e poucos possuem” (Karl Kraus).
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Figura 3 - Mural de azulejos
Fonte: Autoria propria

Figura 4 - Citacdo de Karl Kraus
Fonte: Autoria prépria

Ha muitas tintas no interior da escola que estamos a estudar! Ao contrario
do que podem as palavras fazer emergir em nossas consciéncias, a escola Anjo da

Guarda também é iluminada. As salas sdo limpas, coloridas, os funcionérios
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acolhedores, e o clima de trabalho é intenso, poréem harmonico. Sempre fomos bem
recebidas por todos, contando com o apoio do zelador, da diretora, coordenadora
pedagogica, das professoras pesquisadas e das demais professoras e alunos.

Nas paredes e corredores vemos cartazes anunciando os aniversariantes
do més, desenhos de criangas brincando. Tudo muito colorido e chamativo. Logo ao
entrar na escola vemos, fixado no alto, em letras coloridas, de formas levemente
arredondadas, os dizeres “Seja bem vindo”, em volta, flores, grama e um pequeno

animal.

Figura 5 - Seja bem vindo
Fonte: Autoria prépria

Imagens que remetem ao que Wunenburger; Aradjo (2006), descrevem
como o tema da infancia imaginaria, uma das ilustracées do imaginario educacional
ocidental, imagens como esta sdo recorrentes na escola tal como conhecemos.
Segundo os autores a infancia é representada simbolicamente através da imagem
arquetipica que expressa a condicao paradisiaca do desenvolvimento da crianca,
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simbolizada através de imagens relacionadas ao mito do paraiso, que denotam um

“minimo de desconforto e tensdo e um maximo de seguranca.

[...] Cujos simbolos mais marcantes séo o refugio, o lar original, o circulo, o
oceano, o lago [...] a vegetacdo luxuriante e dos frutos variados que lhes
estdo associados, das aguas correntes, etc: Infancia é simbolo de
inocéncia: € o estado anterior ao pecado [...] simbolizado em diversas
tradicbes pelo regresso ao estado embrionario, de que a infancia esta
proxima. (WUNENBURGER & ARAUJO, 2006, p. 44)

Os autores citam Bachelard quando este afirma que as imagens da
infancia “[...] nos ajudam a acreditar no mundo, a ama-lo e a cria-lo sob a influéncia
das primeiras imagens” Bachelard (apud WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 47).
Estas primeiras imagens, para Bachelard se ligam aos elementos da natureza, “a
agua, o fogo, as arvores e as flores primaveris da Crianca”.

Sob esta oOtica podemos inferir que estas imagens que constelam no
interior da escola, incluem-se no regime noturno do imaginario, de acordo com a
classificacdo isotdpica das imagens proposta por Durand (2002). Ao contrario das
imagens do regime diurno da imagem que denotam o esforco humano de vencer a
morte, no Regime noturno se expressa 0 desejo de eternidade através de uma

espécie de conciliacdo com o tempo por meio de imagens ligadas,

[...] &s coisas agradaveis do tempo, invertendo como que do interior o
regime afetivo das imagens da morte, da carne e da noite, e € entdo que o
aspecto feminino e materno da libido € valorizado, que o0s esquemas
imaginarios vao infletir para a regressdo e a libido sob esse regime
transfigurar-se-4 num simbolo materno. (DURAND, 2002, p.197)

As imagens da crianca fazem emergir os valores da simplicidade, do lado
agradavel da vida, as coisas simples que ndo se ocupam da passagem do tempo: a
possibilidade de aproveitar 0 momento presente. S&o imagens reconfortantes que
ajudam a criar uma atmosfera de esperanca para as crian¢as da escola, denotam
um esforco das professoras em proporcionar um ambiente agradavel para os alunos.

Segundo Wunenburger; Araujo (2006, p.46)

A imagem arquetipica da crianca simboliza o carater benéfico do
inconsciente coletivo, o futuro em poténcia, a novidade, a reunido ou a
conjugacdo dos contrastes, tais como 0 inconsciente e o0 consciente, o
principio passivo ou feminino (yin) e o principio ativo ou masculino (yang), a
solidao e a cosmicidade, o fogo, a 4gua, entre outros.
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E interessante perceber a estratégia equilibrante das professoras que, em
um ambiente com muitas divisdes, portas, e janelas, onde constelam imagens
predominantemente diurnas, incluem imagens que conduzem a consciéncia a
tranquilidade através de simbolos que podem ser incluidos no regime noturno de
imagem, as imagens arquetipicas da infancia, as flores, as arvores, o fogo. Imagens
que, segundo Bachelard (apud WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 47) “[...] nos
ajudam a acreditar no mundo, a ama-lo e a cria-lo”. Isso nos leva a supor que haja
um esforco, talvez inconsciente, das professoras em equilibrar o imaginario da
escola através destas representacdes.

Buscamos entdo até aqui, descrever nossas impressdes acerca do
espaco fisico da escola na intencdo de realizar uma leitura das narrativas pictoricas
das professoras que podem revelar-se ou ser influenciadas por este espaco.
Mostrando assim, as histérias que sao contadas pelas e nas paredes através de
imagens e textos. Imagens que falam de violéncia, mas também falam de protecéo,
que proibem, mas ao mesmo tempo acolhem e estimulam. Enfim imagens
produzidas pelas professoras que se arriscam na desafiadora tarefa de educar.
Seguimos agora nosso estudo trazendo a tona o oficio e a fala das professoras,

como elas “se contam” e o que escolhem para contar.
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3 PALAVRAS MAGICAS

3.1 Onde meus sapatos pisaram até chegarem aqui?

Os sujeitos de nosso estudo sdo oito professoras'®da Escola Anjo da
Guarda, que tem entre vinte e sete e cinquenta e dois anos de idade. Dentre elas,
trés sdo formadas em pedagogia, uma em filosofia (além de pedagogia), outra,
também em pedagogia, mas com especializacdo em psicopedagogia, duas em letras
e uma em comunicacao Social. Elas atuam do primeiro ao quinto anos do Ensino
Fundamental. Sendo uma professora do primeiro ano, uma do segundo, duas do
terceiro, uma do quarto, uma do quinto, uma professora que atende a todas as
séries, além de uma coordenadora pedagdgica. Todas sdao mulheres e maes e se
desdobram entre trés ou mais empregos!

No inicio de nossa pesquisa intencionavamos ter homens e mulheres
como sujeitos, mas a realidade da escola ndo nos permitiu realizar esse desejo.
Todas as professoras do quadro sdo mulheres, com exce¢do de um professor de
teatro, que realizava, no momento da pesquisa de campo, um trabalho voluntario na
escola e ndo pdde participar do estudo por incompatibilidade de horarios.

Optamos por preservar a identidade das professoras, sendo assim,
utilizaremos pseuddnimos no lugar dos nomes verdadeiros. Isto feito, aludiremos as
professoras por nomes de flores do nordeste, ja que quase todas nasceram no
Maranhdo, umas na capital, outras no interior. Chamaremos as professoras de:
Calliandra, Calumbi, Esperanca, Guaruja, Palma, Crisantemo, Heliconia e Bromélia.

O papel destas oito mulheres é fundamental ndo s6 para nossa pesquisa,
qguanto para a formacao dos alunos. Pois sao elas, as mediadoras, as que estéao
numa posicdo central da sala de aula. Todos os olhos se voltam para as
professoras, todas as suas palavras e gestos sao observados, repetidas vezes pelos

alunos. Basta pedir para um grupo de alunos que realize a mimesis corpérea™ de

'°Sete professoras e uma coordenadora pedagégica, que também é professora, mas na escola no
atua mais na sala de aula.

YA mimesis corpérea, decodificada pelo Grupo Teatral LUME, de Campinas- SP é uma metodologia
de coleta de material fisico, vocal e organico através da observacdo de pessoas, animais, fotos e
quadros.
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alguém conhecido para constatarmos que a maioria deles, imitara os professores, ja
gue sao eles e elas, o centro das atencdes dos alunos. Podemos n&o nos lembrar
dos contetdos das aulas que assistimos na nossa infancia, mas lembramos de
nossos professores. Gudsdorf (1987) alude as recordacdes escolares, como as mais
importantes da vida. E nessas memarias, desenham-se com destaque, 0s rostos e

0s jeitos dos professores:

Também sobrevivem em nés, aureoladas pela gratiddo de uma memoria
reconhecida, as feicbes de mestres e professores, algumas vezes ha muito
desaparecidos do mundo dos vivos. Esses rostos encontram um Ultimo
reflgio na hospitalidade que a lembranga dos seus antigos alunos lhes
concede. A memoria, alids, parece muitas vezes, servir de asilo de maneira
indiscriminada: tanto conserva afirmacdes importantes e exemplos
decisivos, como atitudes ou férmulas sem qualquer importancia aparente ou
até pequenos ridiculos. Um sorriso, uma palavra de censura ou de
conselho, um elogio surgem, na intimidade da memaria, como profecias do
gue mais tarde viria a suceder, coisas de que a vida depois nos traria a
confirmagéo ou que, pelo contrario, viria a desmentir totalmente.
(GUDSDORF, 1987, p.1)

Para Gudsdorf (1987) os professores dos primeiros anos do ensino
fundamental sdo dotados de uma grande autoridade, pois sdo 0s primeiros
substitutos dos pais para a crianga, isso faz com que desfrutem de uma imensa
autoridade espiritual Estes fatores fazem deste oficio um campo privilegiado na
possibilidade de transformacao da realidade. Possibilidade que acarreta em grandes
desafios e responsabilidades.

Mas afinal, é possivel definirmos o que € ser um professor? Como as
professoras de nosso estudo se apresentam? O que elas nos revelam com suas
falas, seus modos de agir?

Gudsdorf (1987) propbe uma distincdo entre o professor e o mestre,
segundo o autor, 0 mestre € uma pessoa rara, que ensina além da disciplina
intelectual ou técnica, para ele o mestre detém uma qualificacdo especial, uma forca
superior de validade, de cuja presenca e irradiacao irdo se beneficiar todos os que
com ela contatam. O mestre € aquele que faz as perguntas certas, conduz o aluno a
autodescoberta.

Podemos nos inquirir: Em meio a tantos avancos tecnoldgicos, porque
nao prescindimos da figura do professor? N&o seria mais coerente que, atualmente,
por termos acesso a tantas informacdes, fossemos todos autodidatas? Entretanto,

‘nenhuma cultura jamais conseguiu prescindir da fungao docente” porque ninguém
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aprende nada sozinho, diz Gudsdorf (1987), e o professor assume, no contexto da
educacdo escolar, o papel de proporcionar os desafios capazes de guiar o aluno
nesta viagem iniciatica que é a educacédo. O professor tem a missao de auxiliar o
aluno através da bildung humana. Segundo, Wunenburger; Aradjo (2006, p. 32), a
bildung pode ser traduzida pela “[...] tarefa educativa enquanto ela confere uma
forma ao ser, e o poder de criar imagens, de dar uma figura a nossa existéncia”. E o
professor ocupa um lugar privilegiado nesta tarefa.

Muito mais do que transmitir conhecimentos, a missdo do professor néo
se restringe a ensinar, ja que “[...] o ato pedagdgico ultrapassa os limites dessa
situacdo para por em causa a existéncia pessoal no seu conjunto (GUDSDORF,
1987, p. 8). O mestre, que seria a realizacdo plena do ser professor, tem a missao
de desvendar o ser humano, conduzi-lo a realizacdo de si mesmo, humanidade esta
que é sua primeira e derradeira condicao, porém a realidade objetiva, os desafios e
vicissitudes da vida, acabam afastando-nos de nossa esséncia através de
aparéncias enganosas que parecem constantemente afastar-nos deste objetivo tdo
obvio, que é sermos plenamente humanos.

Sendo assim, para Wunenburger; Araudjo (2006) cabe ao professor propor
desafios e provocagbes que sejam capazes de conduzir os alunos a uma
compreensao de si mesmos, esta caminhada pressupde o espaco para o cultivo do
imaginario, cultivo este que se da por meio das praticas discursivas, veiculo de
metaforas-vivas. Gudsdorf (1987, p. 9) também focaliza o poder da narrativa dos
professores, suas narrativas imprimem marcas nos alunos, segundo ele, “[...] a
palavra do mestre € uma palavra magica: um espirito desperta ao apelo de um outro
espirito: pela graga do encontro, uma vida foi mudada”.

Entretanto, ao observarmos o cotidiano da sala de aula, podemos pensar
que este papel do mestre-professor, aquele que ilumina os alunos, parece ter se
ofuscado. E como se o oficio de ensinar tivesse perdido o frescor, a dimens&o do
encantamento, e, sobretudo, o pacto de confianga com os alunos. Acreditamos que
esta perda de sentido, citada anteriormente neste estudo, se deva ao fato do
excesso de racionalizacdo presente na educacdo escolar. Falamos em excesso
porque sabemos que ndo é possivel haver educacdo sem a racionalidade, porém
esta mesma racionalidade n&o pode prescindir da sensibilidade, da emocéo, do
sonho e dos devaneios, sob o risco da tarefa educativa perder o sentido, de tornar-

se assim, meramente reprodutiva, desencantada.
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Para Durand (apud ARAUJO, 2004), existe uma integracdo entre o
imaginario e a razdo, concordamos com esta afirmacdo e reconhecemos que a
imaginacdo organiza a experiéncia, constituindo-se em forca motriz para o trafego
humano pela vida. Dai provém a necessidade que o professor tem de alimentar a
propria alma, ou seja, o professor tem a necessidade de buscar formas de
reequilibrar estas dimensdes complementares, razdo e emocgao, que tantas vezes
sao colocadas em disputa, para que possa encontrar o sentido de sua pratica em
sala de aula.

“Todas as praticas discursivas veiculadas na sala de aula sdo povoadas
de imagens, imagens materiais ou mentais que nos modelam para melhor ou para
pior” (WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 32), portanto a importancia de
lancarmos nossa escuta profunda ao que é dito e veiculado imageticamente na sala
de aula. Fomos educados através de sistemas que restringiram também a nossa
capacidade imaginativa, sendo assim, temos a tarefa de nos deseducarmos, no
sentido de aprendermos a instaurar novas formas de incorporar em nossa pratica,
esta dimensdao que foi banida.

Tal afirmacdo aproxima-se da nocdo de obstaculo pedagogico em
Bachelard, segundo a qual o ato pedagdgico ndao se resume em “[...] adquirir uma
cultura experimental, mas sim de mudar de cultura experimental, de derrubar os
obstaculos ja sedimentados pela vida cotidiana” (BACHELARD, 1996, p.23). Neste
sentido, precisamos nos desafiar com relacéo as ideias prontas, sob a pena de nos
restringirmos as obsoletas praticas discursivas, que sem o cultivo de um espaco
para reflexdo, sao reproduzidas em sala de aula.

Partimos entdo do principio de que o professor, assim como qualquer ser
humano, estd em constante formacédo, ele ndo se ilumina e passa a iluminar os
outros, este processo de educacdo acontece de forma circular e ininterrupta,
estando este professor também sofrendo as pressoées e influéncias do meio no qual
esta inserido. Esta afirmagdo pode ser referendada por Durand (2011, p. 44),

segundo o qual;

A formacao anatdbmica do cérebro humano se encerra por volta dos sete
anos, e as reacgdes encefalograficas se normalizam aos vinte anos... 0
homem é o Unico ser com uma maturacdo tdo lenta que permite ao meio,
especialmente ao meio social, desempenhar um grande papel no
aprendizado cerebral.
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Eis aqui entdo, um paradoxo que faz parte do oficio de ser professor:
Como realizar a tarefa essencial da educacao, (que pode ser definida como auxiliar
o ser humano na tarefa de se humanizar), se no seio da instituicdo escolar a
imaginacdo tende a ser banida como algo que pode desvirtuar os alunos? Para
Duborgel (1992), a escola, através dos professores e de seus planos de trabalho,
vem colaborando com a formagdo de um ser “[...] que cristalizou dentro de si as
formas e as estratégias da iconoclastia escolar” (DUBORGEL, 1992, p. 266). Em
outras palavras, através da domesticacdo pedagdgica da imaginacdo, alunos e
professores se alijam da fungcéo que caracteriza a esséncia desta relacao.

O professor entdo, se encontra num centro de tensdo, pois precisa
conciliar as suas obrigacdes burocraticas, tais como: cumprir prazos e metas, formar
competéncias especificas e avaliar os alunos, com uma dimenséo inalienavel que é
0 aspecto afetivo do aprendizado. Esta dimensao pressupde uma interacdo com o
aluno e envolve os aspectos subjetivos (de todos os individuos envolvidos no
processo), para que se estabeleca um pacto de confianca que proporcione a relacao
professor/aluno o fluxo entre o ensinar e o aprender.

Gudsdorf (1987, p. 99), escreve acerca da patologia da mestria, segundo
ele, “[...] a acdo do mestre sé pode se realizar com a imperfeicdo” e esta mestria so
se constitui mediante o reconhecimento desta impossibilidade do triunfo total do
professor. O mestre seria entdo, aguele que prossegue buscando meios de realizar
sua tarefa de educar e assume o0s riscos de sua propria incompletude, e neste
sentido, o0 mestre é também aquele que procura e reconhece que a educacao nao se
da no espaco do comodismo, mas na fronteira entre o que se sabe e 0 que néo se
sabe. Assim, o professor sempre se encontra também na condi¢cdo de aluno e esta
assuncao é capaz de animar a busca do aprendizado mutuo. Assim como afirma
Bachelard (1996, p. 24)

[...] toda a cultura cientifica deve comecar [...] por uma catarse intelectual e
afetiva. Resta entdo, a tarefa mais dificil: colocar a cultura cientifica em um
estado de mobilizacdo permanente, substituir o saber fechado e estatico por
um conhecimento aberto e dindmico, dialetizar todas as varidveis
experimentais, oferecer enfim a razéo razdes para evoluir.

No caso da escola que pesquisamos, percebemos a busca em construir

formas de entrar em contato com a experiéncia artistica. Esse desejo de
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transcendéncia se faz notar através dos discursos e da observacdo de estratégias
desenvolvidas pelas professoras em suas aulas, pois h4d um claro esforco em
restituir & educacdo o seu potencial de formar seres humanos, efetivamente.
Podemos sentir a tenséo entre o0 desejo de construir pontes para chegar aos alunos
e o sentido do cumprimento do dever diario, que muitas vezes, acaba por afastar as
professoras do sentido ultimo da educacgéo. E nesta tensdo vao surgindo as brechas,
0s entrelugares que almejamos ocupar e compreender através das narrativas
veiculadas no contexto da sala de aula.

Mergulharemos entdo, nestas narrativas através das quais as professoras
se apresentaram, buscando trazer a tona a sua dimensao latente. Para Carvalho
(1990), existe uma dimensdo da cultura que é patente, ou seja, o nivel racional ou
técnico de determinado grupo, consciente e aparente. E o nivel cultural latente que
seria entdo, o nivel afetual de estruturacdo do grupo, regido pelo inconsciente. E
este nivel, que ndo se apresenta claramente na superficie, que nos esforcaremos
para fazer emerqgir.

A ideia de reconhecer as professoras, sujeitos de nossa pesquisa a partir
das suas narrativas justifica-se a partir do pressuposto de que “[...] as imagens
educacionais ndo se dissociam forcosamente das imagens literarias e poéticas, nem
das imagens cognitivas” (WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 30). Também por
concordarmos com Carvalho (2012, p. 95), quando ela diz que “[...] a narrativa
guarda um sentido de acdo, estando associada ao proprio movimento de vida,
porque contar significa viver”.

Entdo, a partir da pergunta: “Onde meus sapatos pisaram até chegarem

aqui*??”

, as professoras ficaram a vontade para falar sobre suas vidas, selecionando
o que fosse mais relevante para elas. Poderiam falar do trabalho, vida pessoal e até
mesmo do que havia acontecido do trajeto de casa até o local da oficina. A proposta
do jogo era que o0s proprios sapatos contassem a historia, em terceira pessoa.

A metafora dos sapatos faz emergir a ideia de percurso, de trajetoria.
Para Wunenburger; Aradjo (2006), as metaforas sdo a linguagem natural do
imaginario educacional os autores elencaram entdo, algumas ilustracbes que sao
constantemente reiteradas no discurso educativo, destacando-se neste momento, as

metéforas do percurso-deslocacdo que se inscrevem no dominio das utopias

'2 Exercicio aprendido com a Prof2 Dr2 Gilka Girardello (UFRGS)
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educacionais. Estas metaforas pressupdem a “[...] condicdo de itinerante do ser
humano” (Araujo, 2004, p. 121), ou seja, a tendéncia humana de estar em um lugar,
mas desejar estar em outro, revelando entdo, um sentido utépico da educacéao. Para

Wunenburger; Araudjo (2006, p. 65), utopia se define por:

A descricdo imaginaria de uma sociedade ideal, ou seja, uma construcéo
imaginaria harmoniosa e irreal que ndo existe em parte nenhuma e que
ignora o espacgo-tempo empiricos: existe fora do tempo [...] e fora do espago
conhecido.

Para estes autores, a utopia anima o ser humano a investir na educacao
como elemento capaz de conduzir os homens a sua perfeicdo. Transformando-os,
através da ideia da possibilidade de progresso, ou seja, a crenca de que, através da
educacao, é possivel criar homens novos capazes de criar condi¢cdes possiveis para
as novas geracdes que permitam uma outra existéncia, diferente da sua condicao
atual. As metaforas do percurso-deslocacao refletem uma inquietude humana e o
desejo de vir a ser.

Ao percebermos esta dimensao utdpica do exercicio proposto, onde seus
sapatos pisaram até chegarem aqui, estamos assumindo a presenca e a importancia
desta dimensdo no imaginério educacional, visto que, estas metaforas perpassam
todo o discurso educativo. Esta ideia de deslocamento se fez presente, como
veremos mais adiante, nas narrativas das professoras, que contaram como sairam
de suas cidades de origem e vieram para a capital para estudar e buscar melhores
condicGes de vida, e também na crenca de que a educacdo € um instrumento de
mobilidade social (progresso).

Descreveremos agora a preparacdo e execucao do exercicio, para em
seguida, apresentarmos as narrativas recolhidas: Como aquecimento, fizemos
exercicios de respiracdo, aquecimentos simples e convidamos todas as professoras
a retirarem 0s sapatos, deixando-0s no centro da sala de aula. Depois, cada uma
escolheu um sapato que ndo a pertencia, trocando os pares e caminhando, muitas
vezes, de forma desconfortdvel. A troca dos sapatos faz alusdo as trocas
interpessoais, ja que as diferencas entre ndés sdo muitas, mas ndo impedem que
“‘caminhemos com os sapatos do outro”, podemos pisar outros caminhos e perceber
que, por mais diferentes que sejam, em varios momentos, podem se cruzar.

No decorrer do exercicio proposto, as professoras se sentaram, cada uma

pegou O seu sapato e contou a sua histéria. A maioria delas nasceu no interior no
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Maranh&o, com excec¢do da professora Palma, que veio do Para. Todas construiram

suas historias através de muita persisténcia e crenca no potencial transformador da

educacdo. Muitas vezes a opcao pelo magistério se deu por contingéncias, outras

afirmam que escolheram serem professoras por vocacdo, porém, todas afirmam

amar o que fazem:

Bom, o nome dessa moca linda aqui é Calliandra, ndo é? E uma moca
casada, desde pequena amava os livros, sempre amava os livros. Sempre a
vi com o0s livros na mao, brincando de professora, pintando, amava
desenhar. Aos trés anos de idade pintou um passaro com os bracgos abertos
gue a méae guardou até os doze anos de idade. Hoje em dia ndo existe
mais... E sempre amou a educacéo, sempre admirou as professoras. E até
por isso escolheu a educacéo para trabalhar. (Professora Calliandra)

[...] que eu desde crianca gostava de brincar assim de dar aula, né? N&o era
negoécio de “casinha” ndo. Era mais negdcio de professora, né? Eu achava
muito bonito. Desde criangca sempre achei muito bonita essa profissdo. Nao
€ a toa que eu me formei. (Professora Palma)

Bom, no inicio assim, eu ndo pensava em ser professora, ndo, pensava em
outra coisa, assim “ah ndo quero ser professora”, sempre pensando assim
[...] Ai, assim, minha irma ja era professora e ela sempre me falava, e tudo,
ai eu comecei a ficar mais interessada, ai minha cunhada também, ai eu ja
comecei a trabalhar com educagdo infantil, né? E depois ai eu fiz o
vestibular pra Pedagogia, passei e fui cursar pedagogia. Ai eu fui
comecando a gostar do curso, me envolver, e tal [..] e depois eu fui
trabalhar com educacdo indigena, fiz o concurso, passei e estou sendo
professora aqui hoje, amo o que faco e aqui estou, né? (Professora
Guaruja)

A dona do sapato aqui é a Dona Esperanca, €... atualmente, j4 com frinta e
tantos anos de carreira, hdo s6 na rede municipal, mas estadual. Eu venho
de uma familia do interior, fui alfabetizada em casa pela minha mae, e logo
cedo eu aprendi a gostar de ler. Eu li inclusive, I& no meu interior, quase
toda a obra de Jorge Amado e muito José de Alencar, e isso me deu uma
certa tranquilidade para escrever [..] Eu gosto de tudo que tange a
criatividade, a Arte, a eventos eu gosto muito desse trabalho, acho que,
como se diz no senso comum, € a minha praia. Eu ndo escolhi o
magistério, de imediato, por vocacao, [...] |a no meu interior ndo havia
opcbes entdo, eu fui levada a lecionar, mas a hoje a professora Esperanca
ama muito o que faz, gosta muito do que faz e tenta fazer sempre o melhor,
sempre. E por isso vive exigindo, pedindo, até, se torna um pouco chata
porque quer sempre o melhor, o melhor, sempre. Embora,
lamentavelmente, ndo se consiga, e ndés sabemos disso, que nds nunca
seremos perfeitos, mas ela est4 buscando ficar cada dia melhor. Um dia eu
chego la. (Professora Esperanca)

Bom agora esse sapatos sdo de Calumbi, também ja trilhou bastante, 46
anos de estrada, pois €' Também é do interior, € como também nao tinha
muita opcao, so tinha o magistério pra fazer na verdade, e fiz... E comecei a
trabalhar aos 14 anos. Como professora. Como la so6 tinha até o terceiro eu
tive que vir pra capital pra estudar. Mais tarde quando ja estava morando
aqui eu fui fazer faculdade, mas néo quis fazer pra Pedagogia. Fui pra outro
caminho, fui fazer Comunicacdo Social, s6 que depois surgiu a
oportunidade de concurso para professores do Estado, isso em 94, eu acho,
e em 97 eu fui chamada, pra trabalhar no estado e estou aqui até hoje e
nunca trabalhei na minha profissdo para a qual me formei comunicacao
social, sou radialista. [...] Mas eu gosto, eu sempre gostei de ler escrever e
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gostava de musica, desde pequena, eu escrevia as letras em um caderno...
[...] Ent8o, eu vivi aqui no magistério, eu gostei, me identifiquei, com certeza
ainda tenho muito pra trilhar. Estou aqui nesta escola ha oito anos, ha dez
anos na rede municipal, quando meu filho nasceu eu ja trabalhava aqui, [...]
e estou aqui pretendendo melhorar a cada dia. (Professora Calumbi)

Esse sapato ja andou muito, ja de muito longe, longe, longe... Quando eu
fico meio assim “pra baixo” ai ele chega e fala: Olha, de muito longe vocé ja
veio: te levanta! Entdo, essa menina aprendeu a ler a partir dos nove anos,
odiava ler! Parecia aquela menina, ndo sei se vocés conhecem, um video
que tem da historinha “A menina que odiava ler [...] Ai hoje eu estou
alfabetizando [...] Entdo ainda tenho muito ch&o... (Professora Crisdntemo)

Bem, eu sou o par de sapatos de uma pessoa chamada Bromélia, e ela
também né&o gostava de ler desde pequena, ndo. Também me alfabetizei
naquele método “be-a-ba, be-0-bd, ele-a-1a”, mas eu gostei, gostava muito
de uma cartilha que eu tinha, ndo pelo que estava escrito, mas pelas
figuras. Amo livros! Gosto de livros! Adoro livros, mas principalmente por
causa das figuras, eu sou que nem as criangas! Chama atenc¢éo. E quando
eu leio, eu ndo gosto de ler pra mim, eu gosto de ler pros outros. E quando
eu leio pros meus alunos, principalmente que € uma histéria tdo boa que eu
acabo gostando demais, ai eu fico muito com a histéria. E leio, leio para
estudar porque tudo tem que ficar claro e aprendi uma coisa: Mesmo que a
gente ndo goste, a gente pode aprender a gostar, tudo depende da pratica.
[...] Também me formei no magistério, mas n&o foi porque eu quis, ndo. Foi
porque minha mae me obrigou. Ela disse assim: “Vocé tem que ser
professora, ndo, vocé tem que fazer o normal_ naquela época era o normal
e minha mée ainda chamava_ tem que fazer o normal porque arruma
emprego mais rapido”. Eu nem sabia o que era normal, nem sabia o que eu
gueria da minha vida e também néo fiz objecdo [...] Nao quis fazer
pedagogia porque todo mundo da minha sala queria pedagogia, eu digo: “eu
ndo vou fazer pedagogia, porque todo mundo quer!” Eu queria fazer outra
coisa. Mas logo que eu terminei o magistério [...] fui logo é trabalhar, a
minha tia trabalhava como bolsista ali na rede municipal e ela saiu e eu
acabei ficando com a vaga dela. E eu ja comecei logo a trabalhar e gostava
do que fazia. Gosto muito do que faco, gosto de ensinar, o dia a dia bota um
pouco a gente pra baixo, mas a gente vai a luta procurando melhorar, mas a
gente vai levando. (Professora Bromélia)

Eu adorava brincar de professora. Minha estante é lotada de livros, eu
sempre gostei de ler desde pequena. Sou professora por vocagéo. Fiz
magistério, sou formada em pedagogia, eu estou na rede municipal ha sete
anos, os primeiros anos fiquei na educacdao infantil e esse ano eu estou aqui
no fundamental e estou gostando muito. (Professora Heliconia)

As participantes trouxeram em suas falas, muitos aspectos ligados a
profissdo, dando grande énfase ao aspecto da luta e da possibilidade de
transformacao através da educacdo. Expressavam um desejo de mostrar, através
da narrativa, o0 gosto que todas tinham pela leitura e pela arte de contar histérias.

Eu gosto muito dos livros. Demais! Livros pra criancas principalmente. E
gosto também da questao da contagdo de histérias, né? Eu vejo que contar

historias, a arte de contar histérias pra encantar uma crianga, chamar
atencéo deles é muito bom. (Professora Bromélia)
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A maioria falou também, de como foi 0 encontro com a educacédo e com a
leitura. Em alguns momentos, ao tocarem em assuntos pessoais, como a morte de
um ente querido, por exemplo, se emocionavam. Como quando a Professora Palma
falou sobre seu pai e nos contou que ele ndo queria que ela seguisse a carreira de

professora:

Mas meu pai ndo me dava muita forga ndo. Ele dizia “ah esse negécio de
professora acho que ndo da muito futuro ndo.” S6 que meu pai era
analfabeto e eu gostava muito de ensinar ele, tentar fazer com que ele
aprendesse a ler e escrever, mas infelizmente [...] (toda vez que eu falo do
meu pai me vem uma emocao muito grande) Mas infelizmente ele faleceu e
eu ndo consegui fazer com que ele lesse e escrevesse [...] (Professora
Palma)

A professora ndo prosseguiu com a narrativa, ao trazer a tona a
lembranca do pai, se emocionou ao ouvir as préprias palavras, as outras professoras
a consolavam: “a gente pode fazer outras criangas aprenderem a ler e escrever se
vocé quiser, viu? E assim mesmo.”

Nés ouviamos e agradeciamos: Era 0 nosso primeiro encontro, onde
teriamos a possibilidade de tecer os fios da confianca. Pensavamos que tinhamos
algo em comum, o gosto pela narrativa, a alegria pelo encontro com a palavra viva, e
um desejo grande de aprender umas com as outras.

Apesar do afloramento das emocdes em algumas ocasifes, tornou-se
perceptivel a dificuldade que a maioria das professoras teve em entrar no jogo
metafdrico, cuja proposta era tecer uma narrativa em terceira pessoa que
respondesse a pergunta: “Onde meus sapatos pisaram até chegarem aqui?” Quase
todas misturaram as pessoas, comecavam ha terceira e terminavam na primeira. A
proposta do exercicio também nao era fechada na questédo profissional, mas todas
focaram na formacéo docente e nos aspectos da luta pela transformacéao.

Aqui cabe uma digresséo, creio que ao interrompermos a sequéncia linear
deste texto, poderemos reforcar a imagem da quebra que também sofremos no
momento do exercicio: Fomos interrompidas muitas vezes, alguns funcionarios
entravam na sala de aula, no meio dos exercicios, para resolver questdes
burocraticas, assinaturas de papéis, telefonemas, etc. Tal fato provocou certa
dispersdo no grupo. Percebemos que a pratica de interromper as aulas é um fato

corriqueiro na escola. Muitas vezes sao 0s pais que vem bater na porta, outras
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vezes, a direcdo. Esta dispersdo se expressou através de falas desconexas e

fragmentadas, tal como a da Professora Crisantemo:

Entéo, ai depois com o tempo a professora descobriu que ela ndo sabia ler,
ficava mentindo, porque memorizava apenas as historias e contava pra ela
e ela achava que eu sabia ler... entdo, a partir dai, ela brigava muito comigo,
entdo acabou que com essas brigas, na frente de todo mundo, e a partir
daquele dia eu decidi que ndo ia mais ficar sem saber ler, ia ficar
estudando, estudando, e conversava com os colegas que ja sabiam ler para
me ajudar. Eram dois irm&os que moravam proximos a escola comunitaria e
eu ia pra la. Entdo a partir dai, a questédo dos livros, né? [...] Das leituras,
essas coisas [...] foram, assim [...] e teve um tempo que ficou exagerado,
entendeu? Eu ficava muito obcecada eu ia pra casa e ndo fazia outras
coisas (Professora Crisdntemo)

Estas interrupcdes atrapalharam bastante a concentracdo do grupo nas
atividades propostas, pois tiravam as participantes do estado de distenséo
necessario a experiéncia artistica. Machado fala deste espaco de transicdo onde se

realiza a Arte:

Essa experiéncia tem a ver com um certo ritmo, com uma cadéncia
respiratdria, com o alargamento dos acreditados limites do existir, com o
pouso numa quietude de onde pode emergir o que ainda ndo é. Que podera
manifestar-se depois em turbuléncia, ruptura, denuncia, dor, tanto faz. Falo
do siléncio ndo como alienagéo e sim como condi¢éo de gestagdo do porvir.
(MACHADO, 2011, p. 02)

A este estado de distensédo a que nos referimos, Machado (2011, p. 04)
vai chamar de “[...] situagdes de contato” que o professor deve buscar propiciar aos
seus alunos, um “[...] espaco de siléncio em meio a balburdia de nossos tempos”.
Este espaco de siléncio ao qual se refere a autora pode relacionar-se ao devaneio
bachelardiano que pressupde um momento de soliddo em que a consciéncia foge
para fora da funcéo do real.

NOs tivemos muita dificuldade em facilitar esse estado da criagdo, pois
este espaco de siléncio e 0 encontro consigo mesmo, era constantemente
interrompido por demandas burocraticas que nunca podiam esperar. Percebemos
entdo o quao sdo reveladoras estas interrupcdes, e 0 quanto se constituem,
também, em narrativas, capazes de revelar as prioridades que sdo construidas e
demonstradas no cotidiano escolar. E assim, a cada interrup¢do buscavamos trazer
de volta a concentracdo das professoras para o exercicio de apresentacdo que

haviamos proposto.
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Assim, retornando as narrativas das professoras, podemos destacar 0s
temas recorrentes que permearam os discursos, elencados a seguir:o gosto pela
leitura, a valorizacdo da educacdo, a escolha da profissdo. Além disso, todas as
professoras recorreram as experiéncias do passado, revisitaram suas cidades de
origem, suas familias se os proprios sonhos de autonomia financeira. Segundo
Carvalho (2012), ao rememorar as suas experiéncias, as professoras tém a
possibilidade de revistarem suas trajetorias. Teixeira (2002, p. 19), considera que a
memoria “[...] evoca imagens de ordem afetiva e intelectual’, e que as “[..]
lembrangas vivem pela imagem”, e a “[...] imaginagéo reanima e ilustra a memoria”,
desta forma, a autora considera que a “[...] lembranca tem sempre um valor de

imagem.”

Assim, a lembranga € imagem engajada em outras imagens. (...) Elas séo
reconstruidas poeticamente a partir das solicitagdes da realidade. O estado
afetivo e intelectual presente é dilatado, agudizado pelas imagens-
lembrangas evocadas por um acontecimento, por um texto ou por uma
solicitacdo externa. Ao se expor ao prazer e ao sofrimento despertado por
elas, o sujeito imaginante resignifica sua existéncia, dando-lhe novo sentido.
(TEIXEIRA, 2002, p. 19)

E a partir deste mergulho, as professoras revisitarem suas vidas, suas
trajetOrias profissionais, e expressaram em suas narrativas o valor da escola e da
educacdo como um elemento de transformacéo da prépria realidade. Esta énfase na
educacdo como um elemento de salvacéo é profundamente arraigada ao imaginario
da sociedade brasileira, é possivel depreender que suas raizes provém do otimismo
pedagdgico e do entusiasmo pela educacao que repousam no Brasil da década de
20. Dib (2002, p. 08) comenta

Sabemos que, possivelmente, ndo antes da Republica e até a década de
20, avancando o desenvolvimento do "espirito positivista-ilustrado" e do
"espirito capitalista”, formou-se no Brasil a percepcdo coletiva e a
consciéncia geral que configurou a tematica da educagdo como problema
afeto ao préprio destino da nacionalidade, como questdo nacional e,
portanto, governamental. Assim, viveu o pais, nos anos 20, um clima de
efervescéncia dos assuntos educacionais, 0s movimentos de entusiasmo
pela educacdo e de otimismo pedagdgico, que, calcados na defesa da
escola publica e popular como via de ascenséo social para os individuos, de
formacdo do homem brasileiro e, enfim, de melhoramento e democratizaco
do pais, consolidaram-se no final dessa década e comeco da década de 30
como questao de interesse coletivo e de salvagcdo nacional. Paulatinamente,
ao lado do desejo de racionalizacédo do pais (urbanizacdo, industrializacéo e
modernizacdo), acentuava-se o desejo de (re) formar almas brasileira,
manifestado ja nos primérdios da primeira republica, marcando o inicio do
furor pedagdgico republicano que, devidamente alimentado pela compulsao
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para formar e pelo positivismo gestionario, oriundos da mentalidade
moderna, penetrou profundamente a educacéo brasileira.

Este otimismo pedagdgico tende a considerar que a educacdo €
libertadora por si s, sem levar em conta que a educagao pode promover justamente
0 contrério, ou seja, pode moldar o individuo para que ele se prepare para trabalhar
em prol de um projeto de sociedade. No caso do Brasil, 0 projeto em questéo
estava ligado ao processo de industrializacdo, sendo assim, podemos perceber que
esta educacdo esta fortemente alicercada em fundamentos técnicos e cientificos
capazes de fornecer mdo-de-obra necesséria para este fim. Segundo Dib (2002, p.
20), esta crenca neste tipo de educacdo que na verdade, trata-se de um “[...]
positivismo gestionario”, se baseia na ideia de que o ser humano esta destinado ao
progresso, de um andar para frente”. Entretanto, tal ideia de progresso esta
frequentemente sendo refutada pela realidade historica, basta observarmos o
fracasso do projeto da modernidade manifesto pelas guerras, fome, miséria etc. para
guestionarmos a ideia de que a razdo instrumental é capaz de dominar a natureza.
Apesar disso, este mito de progresso € reiterado constantemente pela narrativa das
professoras, através de expressdes como: “ainda tenho muito chdo pela frente [...]”
(professora Crisantemo); “[...] mas a gente vai a luta procurando melhorar, mas a
gente vai levando”. (Professora Bromélia). Dib (2002) vai justamente, nos chamar
atencao para o poder do mito do progresso, que mesmo diante do notavel fracasso

da soberania da razéo, continuar a orientar o discurso pedagdégico:

Apesar do mal estar ter se instalado na educacdo e nos seus discursos
(Favareto, 1991), e do escarnio pés-moderno que recaiu sobre os projetos
de sistematizacdo do processo educativo (Favareto, 1994), a educacao
mantém-se sob a égide da razdo iluminista. Ela continua sendo
reiteradamente apresentada como 0 instrumento estratégico para a
consecucdo do desenvolvimento e da moderniza¢cdo nacionais, seja ha
perspectiva politico-econdmica (formacao/qualificacdo do cidaddo e do
trabalhador), seja na perspectiva sécio-cultural (equalizacdo das
desigualdades e acesso ao patriménio cultural da humanidade), mantendo-
se persistentemente, como modo fundamental de gestdo do social. (DIB,
2002, p.23)

De fato acreditamos ser a educacdo um meio importante para a
transformacdo social, mas ao darmos énfase somente a este aspecto estamos
valorizando apenas a questdo da luta e da ascensdo social em detrimento do

sentido de formacao do individuo. Podemos perceber segundo Durand (2002) que

esta visdo de educacdo se coloca a servico do paradigma dominante, onde o
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imaginario heroico prevalece, demonstrando a predominancia do Regime Diurno da
imagem.

Compreendemos, no entanto, que esta foi a primeira aproximacado que
tivemos com as professoras, sendo assim, ainda ndo tivemos até este momento, o
tempo necessério de aprofundarmos nosso dialogo a ponto de acessar elementos
dessas narrativas que nos permitissem inferir aspectos latentes do imaginario.
Partimos entéo, para a segunda heuristica, na qual solicitamos que cada professora
levasse um objeto para o proximo encontro; algo de seu apreco, que fizesse parte

de sua intimidade.

3.2 Objetos que contam historias

No esforco de tecer os fios da confianca, buscavamos mais brechas para
dialogarmos com o imaginario das professoras, e esta entrada precisava ser
autorizada, e construida para que nédo se tornasse uma invasdo. E preciso farejar,
bater na porta. Dai surgiu a ideia de solicitar que cada uma trouxesse de sua casa,
um objeto, algo que fosse significativo. Assim, esse objeto poderia fornecer pistas
para delinear essa dimensdo que nem sempre se revela com clareza na sala de
aula. Entretanto, ndo foi definido um tema especifico para o exercicio, 0 objeto
escolhido poderia ser qualquer um, desde que fosse trazido de casa®®.

O jogo foi acolhido como um abraco. Cada uma estava com o objeto nas
maos ao entrarmos na sala, de imediato sentimos este acolhimento, pois para
escolhé-lo, cada uma precisou de uma reflexdo acalentada fora do local de trabalho:
0 espacgo intimo da propria casa.

Vivemos, desde o nascimento, cercados por objetos, e muitas vezes, a
partir da relacdo que travamos com eles, passam a designar dimensdes importantes

de nossas vidas, acabam por nos construir e até mesmo, fornecer pistas sobre quem

BEsta atividade com o objeto veio para nds inspirada pelo trabalho do Professor Doutor
Jodo de Deus Vieira Barros, que orienta esta pesquisa. Barros (2008, p.121) realiza varias
experiéncias educativas a partir de objetos de uso cotidiano, partindo do pressuposto de que os
“objetos possuem uma linguagem prépria e se intercomunicam, tais como as palavras, os simbolos e
0s sentimentos”.
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somos, j& que sao objetos simbdlicos. Durand (1988, p. 12) aponta que um simbolo
é sempre a “[...] epifania de um mistério”, ou seja, ele é sempre inadequad’, visto
gue trata-se de um signo eternamente privado do significado em outras palavras, um
simbolo vai representar o indizivel, tornar visivel o invisivel e esta representacéo
sera, inevitavelmente incompleta, serd sempre uma aproximac¢ao, uma reconducao
do sensivel, do figurado, ao significado. Podemos entdo, afirmar, segundo a

perspectiva durandiana, que os simbolos vao representar:

Coisas ausentes ou impossiveis de se perceber, que por definicdo acabardo
sendo, de maneira privilegiada, os proprios assuntos da metafisica, da arte,
da religido, da magia: causa primeira, fim ultimo, finalidade sem fim, alma,
espirito, deuses etc. (DURAND, 1988, p. 13)

A partir deste conceito de simbolo, podemos pressupor que o0 objeto
escolhido constitui-se numa possibilidade de revelar a subjetividade, pois que estes
influenciam secretamente as vidas destas professoras, ja que sdo materiais

simbdlicos, tal como nos diz Gongalves (2007)

Seja no contexto de seus usos sociais e econdmicos cotidianos, seja em
seus usos rituais, seja quando reclassificados como itens de colecdes [...],
0S objetos materiais existem sempre, necessariamente, como partes
integrantes de sistemas classificatérios. Esta condicdo lhes assegura o
poder ndo s6 de tornar visiveis e estabilizar determinadas categorias sécio-
culturais [...] como também o poder, ndo menos importante, de construir
sensivelmente formas especificas de subjetividade individual e coletiva.
(GONCALVES, 2007, p. 08)

Torna-se entdo, coerente afirmar que os objetos “falam sobre nés”,
podendo ser considerados como narrativas constituintes da identidade e da memaria
dessas professoras, tal como afirma Weiner (apud GONCALVES, 2007, p. 26)

[...] n6és usamos objetos para fazer declaragfes sobre nossa identidade,
nossos objetivos, e mesmo nossas fantasias. Através dessa tendéncia
humana de atribuir significado aos objetos, aprendemos, desde a tenra
idade que as coisas que usamos veiculam mensagens sobre quem somos e
sobre quem buscamos ser. [...] Estamos intimamente envolvidos com
objetos que amamos, desejamos ou com 0S quais presenteamos 0S outros.
Marcamos nossos relacionamentos com objetos [...]. Através dos objetos
fabricamos nossa  auto-imagem, cultivamos e intensificamos
relacionamentos. Os objetos guardam ainda o que no passado é vital para
noés [...] ndo apenas nos fazem retroceder no tempo como também tornam-
se os tijolos que ligam o passado ao futuro.

A autora destaca a relacdo que travamos com 0s objetos que nos cercam

e 0 quanto estes podem revelar acerca de nossas identidades, pois sdo uma forma
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de extensdo de nds, séo criagbes humanas que também nos constroem a ponto de
nao podermos mais viver sem eles. Portanto, demoraremos nosso olhar sobre os
objetos que foram trazidos pelas professoras, buscando as possibilidades de
intersecdes com a teoria do imaginario.

Ao chegarmos a escola, numa sexta-feira de manha, estavam as
professoras presentes, cada uma com seu objeto na mé&o. Organizamos uma mesa

a qual chamamos de “altar”:
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Figura 6 - Objetos
Fonte: Autoria prépria

A dinamica constituiu-se da seguinte forma, por alguns instantes
observamos o conjunto formado pelos objetos trazidos. A seguir, cada uma pegou o
seu, sentamo-nos em circulo e uma de cada vez, contou as histérias que

destacaremos a seguir:

Eu trouxe este ursinho que esta velhinho e tem historia! Eu ganhei este
ursinho de duas amigas, em um momento muito dificil da minha vida. Que
eu estava passando por um problema de doenca, estava hospitalizada, e
esse ursinho ajudou na minha recuperacao. (Professora Heliconia)
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Eu trouxe uma fotografia que eu gosto muito. Eu acho que meu filho tinha
dois anos nesta foto aqui. E a gente esta na praia [...] entdo, ndo precisa
nem dizer muito, este aqui € meu tudo, a minha vida, s6 quem é mae sabe o
gue significa um filho na vida de uma mae! Nem posso falar muito se nao
desando a chorar! (Professora Palma)

Bom, eu trouxe a foto da minha filha. Realmente um objeto que faz sentido
para mim, tem que se relacionar a ela, principalmente quem é mée de filho
Unico sabe o que significa. Eu queria ter mais tempo com ela [...] aquela
coisa de mae, né gente? Ela é minha amiga de todos os momentos, ela tem
vinte e cinco anos, mas pra mim ela tem quatro [...] cinco! Ela é meu bebé!
(Professora Esperanga)

Eu trouxe duas fotos da minha familia. Tudo bem que a familia é pai, é méae,
sdo os irmaos, mas tem aquela também que a gente constréi, o marido, 0s
filhos. Um momento significativo na minha vida foi meu casamento, a
chegada das minhas filhas e em especial a chegada da minha bebezinha. E
aqui (na foto) elas ja estdo maiores, elas sdo tudo pra mim, minha razéo de
ser, tudo o0 que eu faco é pensando nelas, a familia, a gente sabe que é a
base de tudo, né? E eu sou muito familia, tanto na questdo dos meus pais,
dos meus irmaos, quanto também na questao dos meus filhos. Entao, isso
aqui pra mim é tudo. (Professora Guaruja)

Eu fiqguei pensando em um objeto que fizesse sentido pra mim, mas néo
consegui pensar em outra coisa. Entdo, eu trouxe a minha biblia. Pensei
também na familia, mas a familia esta aqui dentro. Eu queria trazer a minha
primeira biblia, mas eu ja “dei ela”. E eu trouxe a biblia por que ela me
acompanhou desde que eu era pequenininha, desde que eu me entendo
por gente. Minha mée sempre leu as histérias para mim, eu sempre escutei
na igreja [...] entdo isso sempre fez parte da minha vida. Além da familia
gue sempre esteve presente, foi a palavra de Deus na minha vida. E ela tem
me acompanhado sempre, sempre, sempre. E para vocés terem uma ideia,
eu trouxe a minha biblia cheia de figurinhas, que eu amo, ndo é? E a coisa
mais significativa pra mim é ter a esperanca e ter a certeza de que Deus me
ama, que eu sou amada por Deus acima de tudo, mesmo que a familia me
decepcione, mesmo que as pessoas que eu amo me decepcionem, eu sei
gue Deus nunca vai me decepcionar, e aqui eu trouxe a biblia simbolizando
este amor que Ele tem por mim e que eu tenho por Ele. E a coisa mais
preciosa que eu tenho e que eu podia dividir com vocés hoje. (Professora
Calliandra)

Eu trouxe uma revista! Foi uma das primeiras revistas que eu tive na minha
vida, é uma revista de artesanato que eu uso muito em meu trabalho.
(Professora Bromélia)™

14 . .« A ~ .. s o4 . ~
As professoras Calumbi e Crisantemo ndo participaram desta heuristica, pois ndo compareceram ao

encontro.
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A professora Heliconia foi a primeira a falar e mostrar seu objeto, um urso
de pellcia desgastado pelo tempo, seu gesto e sua fala estavam embargados e
transmitiram para nés a emoc¢do que o0 brinquedo suscitava. Como podemos
perceber, o urso materializou o carinho que suas amigas tinham por ela, tornando-se
uma espécie de amuleto que a acompanhou em um momento dificil de sua vida.

A doencga nos obriga a recolher-nos, afastados da vida social temos a
oportunidade de nos destacar do ritmo vertiginoso da vida e criar um momento de
acolhimento. E também em periodos de doenca que a ideia da morte se faz
presente, emerge das gavetas onde procuramos guarda-la. Assim, neste espaco de
intimidade no qual lutamos contra a doencga e suas garras afiadas, nos confrontamos
com a presenca da morte: um momento de medo e de necessidade de acolhimento.

Na historia de Helicbnia, um urso de pellcia presenteado pelas amigas,
vem l|he dar apoio neste momento de confronto. O urso, de acordo com a
classificacdo durandiana, € um simbolo teriomorfico, ligado ao regime diurno da
imagem. Os simbolos teriomorficos se relacionam com as representacées negativas
dos animais e expressam, sobretudo o “[...] terror diante da mudanca da morte
devoradora” (DURAND, 2002, p.89), porém tal simbolo encerra uma caracteristica
ambivalente, pois apresenta-se miniaturizado, ou seja, o urso que é um animal feroz
passa por um processo de gulliverizacdo, o que vai inverter suas caracteristicas de
virilidade. Tal procedimento liga o urso de pellcia ao regime noturno da imagem.
Segundo Durand (2002, p. 214) “A gulliverizacédo integra-se assim, nos arquétipos
da inversdo, [...]. E inversdo da poténcia viril, confirma o tema psicanalitico da
regressao sexual ao bucal e ao digestivo”. O autor ainda afirma que este processo
de gulliverizacao, pela confusdo do sentido passivo e ativo que implica é, tal como a
dupla negacédo, capacidade de inversdo do sentido diurno das imagens. Essa
inversao vai metamorfosear os grandes arquétipos do medo, transformando-os em
seus valores benéficos.

Bachelard (2008, p. 159) vai afirmar que é pela imaginacdo que criamos o
mundo, assim a representagdo “[...] vai comunicar aos outros nossas proprias
imagens.” Desta forma, ao miniaturizar algo, podemos, simbolicamente, possuir essa
coisa. O urso de pelucia sugere o triunfo sobre a morte, pois que é um animal forte,
viril, capaz de destrocar um ser humano em segundos, ao ser reduzido a bicho de

pellcia, parece dominado, torna-se um animal “fofo” e inofensivo. Tal procedimento
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€ capaz de fazer emergir na consciéncia a possibilidade de inverter a poténcia
devoradora da prépria doenca.

A segunda a apresentar seu objeto foi a Professora Palma. Ela levou uma
foto em um porta-retratos, dela e de seu filho num momento de laser: 0 menino esta
no colo da mée que passa os bracos, amorosamente ao seu redor, os dois estdo na
praia, num dia de sol.

A professora Palma tem seu filho no colo, uma imagem que a primeira
vista ja sugere a protecdo materna. Por isomorfismo a imagem do colo conduz a
concavidade do 6rgéo sexual feminino, segundo Durand (2002, p. 241), ha “[...] um
trajeto semantico entre o colo e a taga”. Um simbolo da intimidade que se inclui no
regime noturno da imagem. Prosseguindo este trajeto, chegamos a imagem da
caverna: um abrigo também, segundo o autor, ligado ao ventre materno que sugere
além da protecdo uma espécie de exorcismo das trevas que sao atributos
primordiais da caverna. O relato, a Professora Palma expressa com clareza o amor
pelo filho, ela afirma que ele é sua propria vida, desta forma, ao trazer a tona esta
imagem, Palma parece revelar o desejo de proteger seu filho, e a si propria, tal como
descreve o supracitado autor, Durand (2002, p. 241) “[...] do mundo do risco temivel
e hostil para se refugiar no substituto cavernoso do ventre materno”

Em segundo plano, ao fundo do tema principal da foto, observamos um
dia ensolarado. A luz penetra a imagem e ilumina a cena do filho no colo da mae,
pelas roupas, percebemos que os dois estdo na praia, num dia de sol. Assim, existe
uma luminosidade que constela com o colo da mde. A luz é um simbolo
espetacular, ligado ao regime diurno da imagem. Percebe-se entdo, um movimento
oposto que evoca 0 acolhimento e a ascensédo sugerida pela luminosidade. A
protecdo da mae, o colo, mostra-se como um elo entre o filho e a conquista do
mundo, da iluminacdo. Assim ao trazer-nos esta imagem, a professora Palma
possibilita a compreensdo de que ela, através de seu trabalho e da sua protecao, €
responsavel pelo desenvolvimento do filho e de sua vitéria frente as vicissitudes da
vida.

Tal percepcao nos sugere que esta cena fotografica pode se relacionar a
uma dimensdo utopica; ilustracdo do imaginario educacional descrita por
Wunenburger; Araujo (2006), anteriormente ja enunciada neste estudo. Nessa
ilustrac@o os autores abordam a obra Utopia, de Toméas Moro, na qual ele apresenta

o percurso humano até chegar a uma cidade ideal, ficticia onde os conflitos sao
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superados. Nessa viagem a educacéo tem um papel fundamental na construcéo de

modos de viver que sejam condizentes com a gestagdo deste “homem ideal”.

Através de simbolos teriomorfos, nictomorfos e catamorfos'®, Tomas Moro
coloca as imagens do tempo, da vida e da queda e desenvolve os
esquemas de tempo e morte, luz e sombra, abismo e queda, para, por
antitese, através de simbolos ascensionais, espetaculares e diairéticos,
colocar, depois, as imagens de verticalizacdo e transcendéncia e o tema do
herdi e dos processos de purificacdo, inscrevendo a utopia no que Gilbert
Durand chama o regime diurno da imagem. (ARAUJO, 2004, p. 121)

Os objetos trazidos pelas professoras Guaruja e Esperanca, assim como
a professora Palma, foram fotos relacionadas a familia. Observamos nestas imagens
a auséncia de metaforas, aqui “a coisa é tomada pela propria coisa’, o que
demonstra a predominancia do pensamento direto e o consequente empobrecimento
do imaginario. Ja falamos anteriormente sobre a iconoclastia que reina no meio
escolar, iconoclastia que se expressa, segundo Duborgel (1992, p. 13), pela “[...]
domesticacao ou evic¢do da imaginacao simbdlica pelo pensamento direto do objeto
da percepcgao pelo conceito”. Talvez seja por sofrerem esta domesticagdo em seus
processos de formagao que as professoras recorrem “ao jeito mais facil” de resolver
o desafio proposto que era: trazer um objeto que |Ihes fosse significativo. Entretanto,
segundo a Teoria do Imaginario, Durand (apud ARAUJO, 2004, p.119)

[...] hd uma integracdo entre o imaginario e a razdo. Esta integracao
manifesta-se pela antecedéncia e transcendentalidade do imaginario e dos
seus modos arquetipais, simbdlicos e miticos, que atravessam os discursos
mais racionais.

Portanto, a partir desta crenca, nos propomos a escarafunchar as
imagens trazidas, atras de pistas que nos permitam segundo Barros (2011) leituras
entrelineares. Essas professoras, através de seus objetos, trouxeram a familia para
o centro da reflexdo. E patente em suas narrativas a preocupagdo com seus entes
queridos, entretanto podemos inferir a partir das falas, um aspecto latente: a
expressao de uma certa culpa em relacado ao tempo dedicado a familia. Estas falas,
relacionadas a familia séo reiteradas diversas vezes pelas professoras, como

podemos destacar nos trechos a seguir:

15 . . . . ; . . . N . g~ s
Terminologia durandiana que designa simbolos relacionados aos animais, a escuriddo e a queda.
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[...] s6 quem é méae sabe o que significa um filho na vida de uma méae! Nem
posso falar muito se ndo desando a chorar! (Professora Palma)

Bom, eu trouxe a foto da minha filha, realmente um objeto que faz sentido
para mim tem que se relacionar a ela, principalmente quem é mae de filho
Unico sabe o que significa. Eu queria ter mais tempo com ela [...] aquela
coisa de mae, né gente? Ela é minha amiga de todos os momentos, ela tem
vinte e cinco anos, mas pra mim ela tem quatro... cinco! Ela é meu bebé!
(Professora Esperanca)

Eu trouxe uma foto da minha familia. Tudo bem que a familia é pai, € méae,
sdo os irmaos, mas tem aquela também que a gente constréi, o marido, os
filhos. Um momento significativo na minha vida foi meu casamento, a
chegada das minhas filhas e em especial a chegada da minha bebezinha. E
aqui (na foto) elas ja estdo maiores, elas sdo tudo pra mim, minha razdo de
ser, tudo o que eu fagco € pensando nelas, a familia, a gente sabe que € a
base de tudo, né? E eu sou muito familia, tanto na questdo dos meus pais,
dos meus irmaos, quanto também na questdo dos meus filhos. Entdo, isso
aqui pra mim é tudo. (Professora Guaruja)

Eu fiqguei pensando em um objeto que fizesse sentido pra mim, mas néo
consegui pensar em outra coisa. Entdo, eu trouxe a minha biblia. Pensei
também na familia, mas a familia esta aqui dentro. (Professora Calliandra)

Percebemos que das seis professoras que participaram do exercicio,
quatro trouxeram imagens que constelam em torno da familia (mae, filho, bebé...).
De forma indireta, as suas profissdes estdo presentes nas falas, quando elas tocam
na dimensao do tempo, pois se pressupde que o tempo ndo gasto com a familia é
dedicado ao trabalho. “Eu queria ter mais tempo com ela... aquela coisa de mée, né
gente?” (Professora Esperancga). As narrativas representam entdo, uma tensao entre
a familia e o tempo dedicado ao trabalho, que se manifesta por uma valorizacédo
extrema da imagem da familia. A familia remete a ideia do repouso, o paraiso
perdido, o espaco de intimidade para onde todas desejam voltar.

Tal aproximacéo entre a familia e esta necessidade humana de regressar
as origens, nos conduz ao mito do paraiso, que se insere nas estruturas misticas
descritas por Durand (apud ARAUJO, 2004) no regime noturno das imagens, porém
percebemos que os simbolos nunca sdo puros, observamos um trajeto entre 0s
regimes diurno e noturno que vai buscando equilibrar a consciéncia, organizando as
imagens da realidade que nos cerca atraves de um fluxo continuo no qual o ser
humano vai se “[...] reinventando, deixando de ser o que era para chegar a ser o que
ainda nao é.” (PATRAO, 2012, p. 61). Este trajeto revela, mais uma vez a utopia
como ilustragcdo do imaginario educacional, segundo Araujo (2004), a propria
imagem do ventre arredondado da mae pode remeter ao formato da Ilha de Utopia

descrita por Tomas Moro:
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Este simbolismo do ventre da ilha de Utopia sugere, de igual modo, a
imagem arquetipica da méae, que reforga a associacao das ideias de reflgio,
de microcosmo, de mundo reduzido, de espaco circular perfeito, espécie de
“terra santa”. Também para a mesma imagem da mae remete o simbolismo
da cidade de Amaurota, com sua forma quadrangular, rodeada de elevadas
muralhas, com torres fortes, e cercadas, de trés lados, por fossos largos e
profundos e cheios de sebes e silvados e, do quarto lado, pelo proprio rio.
Com efeito, no seu simbolismo a cidade corresponde ao reflgio quadrado,
estando-lhe associado ao simbolo das muralhas, que exprimem as ideias de
defesa e protecdo, englobadas na imagem arquetipica da mae. (ARAUJO,
2004, p. 125)

O préximo objeto que tentaremos compreender no contexto da narrativa
das professoras é a biblia trazida pela professora Calliandra. Vale ressaltar que a
professora Calliandra também faz referéncia a familia, talvez motivada pela fala das
outras professoras, ela afirma que a familia “esta ali dentro” (da biblia) e também diz
gue sua mae contava para ela as narrativas biblicas. De certa forma, a biblia amplia
0 conceito de familia e traz para 0 nosso universo, uma dimensao religiosa. A Biblia
€ um grande simbolo da cultura ocidental que buscaremos agora, ler através do
dialogo com a teoria do imaginario.
A principio podemos considerar a biblia como um simbolo ascensional, ja
gue revela uma dimensdo espiritual, através dela o ser humano pode elevar-se a
Deus, perceber-se como imortal, subir aos céus. Assim, acredita-se que lendo e
vivendo as mensagens biblicas o ser humano pode vencer a morte, vencer a queda
do “mundo”. E também um simbolo diairético na medida em que suas narrativas sdo
guiadas “[...] pela intengdo polémica que coloca em confronto os contrarios”
(DURAND, 2002, p.158), ou seja, tem uma intencdo dualista, moralizante, através da
separacdo, purificacdo do dominio profano. Podemos ainda inclui-la entre os
simbolos espetaculares: No principio era o verbo, verbo e luz sdo palavras
presentes nas narrativas biblicas, € através da palavra que se alcanca a luz, a biblia
ilumina a humanidade. Tais afirmacdes podem ser corroboradas por Pitta (1995, p.
07),
Na tradicdo medieval, o Cristo é constantemente comparado ao sol, ele é
chamado sol salutis, sol invictus, ou ainda, em nitida alusdo a Josué, sol
ocasumnesciens e, segundo santo Eusébio de Alexandria, os Cristaos, até
o século V, adoravam o sol nascente".(...) O olho e 0 verbo sdo parte do
isomorfismo luz-visdo; viséo e distancia (o olho vence o espaco), o olho do
pai (de Deus), olho solar e uraniano; divindades com "mil olhos", valor

simbdlico intelectual e moral do olho. Ver é saber. Luz e palavra andam
juntas.
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Torna-se entdo, coerente afirmar que este simbolo se enquadra,
predominantemente, no regime diurno da imagem, revelando uma tendéncia de
negacdo do tempo e da morte através de uma atitude heroica que aumenta o “[...]
aspecto tenebroso da face de Cronos”, escapando assim da “[...] ameaga noturna”.
(DURAND, 2002, p.121)

Chegamos entdo, ao nosso Ultimo objeto, a professora Bromélia trouxe
uma revista, que segundo ela, a ajuda muito nas suas aulas. Trata-se de uma revista
de artesanato que a professora utiliza como inspiracdo no seu trabalho. De todas as
professoras esta foi a Unica que nao fez referéncia a familia ou a aspectos intimos, a
professora Bromélia permaneceu no nivel ligado a profissdo que marcou as
narrativas de apresentacdo na primeira heuristica utilizada neste trabalho. (Onde
meus sapatos pisaram até aqui). Entretanto, a escolha da revista indica que a Arte
faz parte do cotidiano desta professora, ela sempre pesquisa e utiliza estratégias
que envolvem a arte para alimentar o dia a dia do seu oficio, e a revista que ela
trouxe reforca a expressdo desta busca em sua trajetéria. Tal disposicdo para a
descoberta e inclusdo da Arte no cotidiano da escola, traz a tona outra ilustracdo do
imaginario escolar proposta por Wunenburger; Araujo; que seria o fascinio pela
atividade ludica. Segundo os autores, a atividade ludica tem como fungéo principal
“[...] equilibrar a tensdo dualista entre o Regime diurno e o Regime Noturno que
constituem o nosso imaginario.” (WUNENBUGER; ARAUJO, 2006, p. 60). Assim o
objeto trazido pela professora, apesar de ndo revelar muitos aspectos relacionados a
sua vida fora da escola, reforca seu compromisso com seu oficio de ensinar a partir
de praticas ludicas que, segundo Bachelard (apud WUNENBURGER; ARAUJO,
2006, p. 61), permite-nos “[...] escapar a tirania do real”, abrindo espago para o
imaginario na sala de aula.

Notamos o tema da maternidade recorrente em quase todas as narrativas
relacionadas aos objetos. Tal redundancia pode revelar a forga motriz que anima e
justifica os esforgcos empreendidos por estas mulheres para desempenharem seus
papéis como maes, esposas e professoras. Elas acreditam e aceitam a
responsabilidade de guiar seus filhos através jornada heroica da vida, mesmo que
para isso, tenham que conviver com a tensdo de se ausentarem dos lares saindo
para lutar pela sobrevivéncia financeira da familia, objetos trazidos pela maior parte
das professoras apontam para uma resposta a esta tensao, através de imagens que

remetem a um retorno ao lar e a protecdo da familia. Tais representacfes sao
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coerentes com a realidade da escola jA que pelo menos, noventa por cento do
quadro de funcionarios, € composto pelo sexo feminino, este predominio € notavel
também em outras instituicbes da educacédo basica e infantil, onde existem muito
mais mulheres do que homens em contato com as criangas. Tal constatacdo remete-
nos, mais uma vez, ao arquétipo da Grande Mae, j& mencionado ao tocarmos nas
utopias educacionais. Entretanto, o fato do tema ter se repetido inUmeras vezes, nos
impele a aprofundar um pouco mais o0s estudos acerca deste arquétipo.

Segundo Brandao (1997), os primeiros indicios do culto a Grande Mae
(ou Terra-Méae) remetem ao periodo Neolitico Il, o qual antecede a chegada dos
Indo-Europeus ao territério Hélade. O que equivale dizer que as origens desta
divindade repousam em uma época anterior a constituicdo da Grécia, a “Grécia
antes da Grécia” (BRANDAO, 1997, p.44). Neste periodo, onde plantar era a
principal atividade, o homem cuidava dos rebanhos e a mulher se encarregava da
agricultura desta forma, a fertilidade feminina exercia uma grande importancia, o que
justifica o culto ao arquétipo da Grande Mae que era representada por deusas de
formas volumosas, cuja funcéo era fertilizar o solo e tornar fecundos os rebanhos e

os seres humanos. Durand (2002) vem reafirmar a crenca na Terra Mae:

Essa crenca na divina maternidade da terra é certamente uma das mais
antigas; de qualquer modo, uma vez consolidada pelos mitos agrarios, é
uma das mais estaveis. A pratica de dar a luz sobre a terra difundida na
China, no Céucaso, entre os maori, na Africa, na india, no Brasil, no
Paraguai, tal como entre os antigos gregos e romanos, permite afirmar a
universalidade da crenca na maternidade da terra. (DURAND, 2002, p.230)

Com o passar do tempo, o culto a Grande Mae foi adquirindo outras
formas, através de projecdes que se manifestam no culto a sacerdotisas e outras

deusas:

Claro que poderiam multiplicar os nomes, as projecdes e as hipdstases da
Grande Made em todas as culturas, mas esta permanece sempre e
invariavelmente como algo acima e além das apelacdes: mée dos deuses,
méae dos homens e de tudo quanto existe na terra, a Grande Méae é um
arquétipo. [...] Pouco importa, portanto, que deusas tipicamente cretenses,
como Réia, Hera, llitia, Perséfone, Britomartis, meras transposi¢cdes da
Grande Mae, tenham sido assimiladas pelos gregos com funcgdes, por
vezes, diferentes das que exerciam em Creta, porque um trago comum
sempre as prendeu ao velho tema minoico: a fecundidade. (BRANDAO,
1997, 58-59)

Assim, o Arquétipo da Grande Mae, foi se desdobrando no decorrer do

tempo, originando deusas de carateres mais especificamente definidos:
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Hera tornou-se a “mée dos deuses” [...] llitia, sempre ligada a Hera, tornou-
se a deusa dos partos. Perséfone recebeu mée grega: Deméter, deusa da
vegetagdo. Britomartis, “a doce virgem” [...], assimilada a Artemis, tornou-se,

como esta, deusa da caga e deusa-lua, m&e noturna da vegetacdo. A
Grande Réia converteu-se em esposa de Crono.

Este arquétipo representa a propria vida no seu estado passivo, em
perpétua evolucdo, em seus aspectos de fecundidade, defesa e protecéo.
Encarnando o esquema ciclico que evoca a vida-morte-vida como uma roda a girar,
sendo a mudanca, a Unica coisa a permanecer. A Grande Méae teria entdo o poder
de vencer o tempo através da capacidade de originar a vida e o alimento,
dominando o devir e as condigcbes essenciais para a sobrevivéncia humana,
configurando desta forma o que Durand (2002, p. 280) vai designar como: “Ambicéo
fundamental de dominar o devir pela repeticdo dos instantes temporais, vencer
diretamente Cronos ja ndo com figuras e hum simbolismo estatico, mas operando
sobre a prépria substancia do tempo, domesticando o devir.”

Assim podemos considerar que a Grande Mae personifica um simbolo
ciclico, do regime noturno da imagem. Segundo Durand (2002) estes simbolos
gravitam todos em torno do dominio do proprio tempo. Além disso, este simbolo é
capaz de promover a harmonia entre contrarios: Vida e morte, realizando uma
sintese. Esta capacidade de harmonizar os contrarios faz com que a Grande Méae
apresente uma caracteristica de ambiguidade. A Grande Mae encarna os poderes
da morte e do renascimento ligados as forcas da natureza que tanto geram a vida

guanto podem destruir tudo o que ha. Tal como o autor nos demonstra:

Também as grandes deusas que, nessas constelagdes, vao substituir o
Grande Soberano masculino e U(nico da imaginacdo religiosa da
transcendéncia serdo simultaneamente benéficas, protetoras do lar,
doadoras de maternidade, mas quando necesséario, conservam uma
sequela da feminilidade temivel, e sdo ao mesmo tempo deusas terriveis,
belicosas e sanguinarias. (DURAND, 2002, p. 200)

E vélido ressaltar que estas caracteristicas ndo aparecem de forma
explicita nas narrativas das professoras, porém o fato do tema ligado a maternidade
redundar nas falas revela o que Cassirer (apud DURAND, 1996, p. 95) vai chamar
de “[...] pregnancia simbdlica”. Arquétipos como o da Grande Mae vao originar

narrativas miticas que articulam processos l6gicos que nos orientam
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paradigmaticamente, dessa forma os reiteramos em nossas falas, como bem

exemplifica Durand;

Estas articulagGes sdo redundantes, o que significa que o mito [...] é forcado
a folhear [...] a repetir, quase que diria a repisar. Um pouco como numa
aula- estamos todos num universo mitico que necessita mostrar aquilo que
nao é visivel e vemo-nos forcados a repeti-lo de formas diferentes [...]
(DURAND, 1996, p. 96).

Dessa forma pudemos lancar um rpido olhar para as motivagdes mais
aprofundadas que subjazem as narrativas destas professoras, pois que, estes
objetos, constelam imagens que revelam um pouco de suas tensdes relativas a
dindmica familia-trabalho, dramas pessoais que exigiram um periodo de recluséo e
fortalecimento, seus investimentos pessoais em seus trabalhos e a presenca da
religiosidade em suas condutas de vida. Podemos observar que as narrativas
apontam para a crenca no poder da educacdo como elemento transformador, para a
necessidade de retorno ao acolhimento do lar e a dimensdo da fé como ponto de
equilibrio e organizacdo da vida social. Tais elementos podem nos levar a inferir um
predominio de imagens do regime diurno, porém ha também a presenca das
imagens de intimidade, aconchego e maternidade relacionadas ao regime noturno.
Destacam-se também as ilustracdes do imaginario educacional referentes aos temas
da utopia e do fascinio pela atividade ludica.

Como continuacdo das heuristicas que fizeram parte da oficina de
contadores de historias, solicitamos que cada professora trouxesse um livro de uma
histéria que quisessem contar. E sobre estas histérias escolhidas e as imagens

sintese compostas pelas professoras, que vamos nos debrucar a partir de agora.

3.3 Historias que falam sobre nos

Chegamos entdo a um momento crucial: a escolha da historia. Qual
histéria contar? As professoras deste estudo percorreram um caminho até chegarem
a esta escolha, revisitaram suas lembrancas e contaram histérias que tinham em
suas memorias. Era chegada a hora de escolher um texto literario para contar,
transpor da letra a voz, o que exige que elas se apropriem de criacbes que ndo séo

suas, de textos que foram escritos por outras pessoas, para contar como se as
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tivessem vivido ou testemunhado. Para fazer uma historia emergir através da voz, €
preciso que haja um enlace com a narrativa, € necessario que historia e contador
pertencam um ao outro, numa espécie de casamento.

Quem é contador de histérias sabe da “dor e da delicia” que € escolher
uma histéria para contar! E um trabalho de garimpo. Quem conta fala sobre si
mesmo e sobre todo mundo ao mesmo tempo. Assim, podemos afirmar que o conto
nao é escolhido por acaso, de certa forma, € o conto que nos escolhe, fala sobre e
através de nés. E o imaginario de quem conta que constitui o sopro primordial que
vai animar as historias. Para Benjamin (1994), o intercAmbio de experiéncias é o
fundamento das narrativas, segundo ele “[...] o narrador retira da experiéncia o que
ele conta: sua propria experiéncia ou a relatada pelos outros, e incorpora as coisas
narradas a experiéncia dos ouvintes”. (BENJAMIN, 1994, p. 201). Dessa forma, o
cabedal de experiéncias das professoras sera também o estofo que vai construir (ou
reconstruir) a historia que seré contada.

A escolha do conto € sempre um momento muito delicado e especial, é
uma escolha pessoal, que varia de contador para contador, acreditamos que ha
aspectos subjetivos que interferem na escolha do texto, aspectos estes que nos
interessam em particular, pois a partir das histérias escolhidas podemos vislumbrar
uma compreensao das expressdes simbdlicas das professoras.

Entdo podemos inferir que a histéria escolhida pode nos ajudar a acessar
o0 imaginario das professoras, pois que, de certa forma, esses contos as
representam. Segundo Freud (2006), o ser humano recorre a trés tipos de
representacdes, podendo ser conscientes, subconscientes ou inconscientes. As
conscientes, como o proprio nome diz, sdo as nossas representagfes ativas, que
nés podemos observar se pararmos para prestar atencdo, e outras da qual ndo nos
damos conta racionalmente parcial ou completamente, que séo as representacdes
subconscientes e inconscientes. Estas ultimas, apesar de ndo passarem pelo crivo
da razdo, nos afetam diretamente, moldando nossas acdes e nosso “estado de
animo”.

Grande parte do que descrevemos como “estado de animo” provém de
fontes dessa natureza, de representacdes que existem e estdo abaixo do
limiar da consciéncia. De fato, toda a conduta de nossa vida é

constantemente influenciada por representacdes subconscientes. (FREUD,
2006, p. 242)
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Jung (1996) nos chama atencdo para o conteido simbolico presente na
linguagem humana, é certo que ndés usamos a linguagem para nos comunicar,
porém esta comunicacdo nem sempre se restringe ao aspecto meramente descritivo,
ja que esta esta impregnada de simbolos. Para o autor,

[...] uma palavra ou uma imagem é simbolica quando implica alguma coisa
para além de seu significado manifesto ou imediato. Esta palavra ou esta
imagem tem um aspecto inconsciente mais amplo, que nunca €
precisamente definido ou de todo explicado. E nem podemos ter
esperancas de defini-la ou explica-la. Quando a mente explora um simbolo,

€ conduzida a ideias que estdo fora do alcance da nossa razédo. (JUNG,
1996, p. 20)

Ainda para Jung (1996), existem aspectos de nossa percepcdo da
realidade que sdo inconscientes, fendmenos que reproduzimos de forma inata, que
podem ter sido absorvidos de forma subliminar. Estes conhecimentos “[...] brotam do
inconsciente como uma espécie de segundo pensamento”. (JUNG, 1996, p. 23).
Este fenbmeno pode ocorrer na forma de um sonho, por exemplo. Observamos
entdo, que nesse caso especifico, as ideias dos dois autores convergem no
momento em que demonstram que o inconsciente realiza escolhas. Essas escolhas
podem ndo estar no nivel da consciéncia, mas ndo deixam de constituir-se em
escolhas. Pois refletem motivacdes profundas, muitas vezes transcendentes a
realidade consensual, inacessiveis até mesmo a linguagem: escolhas
paradigmaticas.

Desta forma, a escolha de determinadas histérias pode nos fornecer
material para observarmos as imagens que constelam neste grupo de professoras.
Assim, através das histérias escolhidas poderemos vislumbrar as dimensdes
patentes (0 que esta explicito) e latentes (o que esta implicito) inerentes ao discurso.
Entretanto, agiremos com cautela. Ndo nos arvoraremos em fornecer nenhuma
interpretacédo definitiva, apenas almejamos farejar pistas que nos levem a uma
leitura dentre tantas outras possiveis, ja que pisaremos o territorio misterioso dos
simbolos, que sabemos ser insondaveis. E em Zimmer (1988) que ouvimos ecoar 0
guanto é arriscada a missao que empreendemos nesse estudo:

O conto tradicional e os temas ligados a ele tem sido exaustivamente
examinados sob o ponto de vista do antropélogo, do historiador, do literato e
do poeta, mas o psicélogo tem tido surpreendentemente pouco a dizer (...)
A Unica dificuldade consiste na impossibilidade de reduzir-se a um sistema

confiavel a interpretacdo das formas desveladas. Porque os verdadeiros
simbolos contém algo cuja delimitacdo é impossivel. Sua capacidade de
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sugerir e transmitir conhecimento € inexaurivel. Isso faz com que o cientista
(...) sinta estar em um terreno muito perigoso, inseguro e ambiguo.(...)
(ZIMMER, 1988, p. 9)

Para o autor, o que anima os contos e os faz portadores de sentido é o
leitor com seu olhar diletante, que ele define como, “[...] aquele que se deleita com
alguma coisa” (ZIMMER, 1988, p.10), e ele préprio se coloca como tal, ao debrucar-
se em seus escritos, sobre os contos tradicionais. E assim, destina seus estudos
“aqueles que se deleitam com simbolos como se conversassem com eles, agueles a
guem alegra viver tendo-os sempre presentes na mente”. (idem, p.10). O autor
reconhece a impossibilidade de reduzir os contetudos simbdlicos presentes nos
contos a uma sé interpretacdo e assume a postura de diletante frente a sua
apreciacdo. Abrindo dessa forma, 0 espaco para que o simbolo possa cumprir a sua
tarefa de nos guiar no contato com o misterioso, o indecifravel, o desconhecido. Tal
reivindicagdo nos iluminou e nos impeliu a dialogar com sua obra, pois acreditamos
também, e j& mencionamos isso muitas vezes no decorrer desse estudo, que este
mistério constitui-se no grande tempero da educacéo, mais do que tempero, na sua
alma (o prato principal do banquete!): sua forca motriz. E, na medida em que se
busca afastar a dimenséo do risco da sala de aula, afasta-se também esse sentido
de prazer, da aventura humana de compreender-se.

Sabemos que no cotidiano escolar, existe uma cobranca sistematica para
que as escolhas das professoras sejam orientadas para objetivos utilitarios,
concordamos com Benjamin (1994, p. 200), quando ele diz que “a narrativa tem
sempre em si, uma dimensao utilitaria”, o conceito de utilitarismo abordado por
Benjamin se difere do utilitarismo empregado nas escolas. Aproxima-se mais da
possibilidade da historia narrada constituir-se num modelo paradigméatico de
conduta, do que do esfor¢co continuo em adaptar o ser humano ao mundo do
trabalho. Assim, esforcar-nos-emos para identificar se as motivagcdes de escolhas
destas professoras sdo meramente utilitarias ou nao, e para fazer emergir a
dimensdo simbolica destas narrativas, através, em principio, da supracitada
Classificacdo Isotopica das Imagens, de Gilbert Durand e llustracbes do Imaginario
Educacional, de Wunenburger & Aragjo.

As professoras tiveram uma semana para escolher a histéria que queriam

contar. Nao limitamos o tema. A Unica prerrogativa era: “Escolham uma histéria que
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VOcés gostem, que vocés queiram contar.” Cada uma entdo, levou uma historia,
cujos titulos apresentaremos e resumiremos a seguir:
1- A coruja e a aguia fabula de Monteiro Lobato, Professora Palma
2- Adivinha quanto eu te amo, fabula de Sam Mc Bratney, Professora
Calliandra
3- Os conquistadores, David Mac Kee, literatura contemporanea, Professora
Esperanca:
4- Matar sapos da azar, literatura contemporanea, Hardy Guedes,
Professora Heliconia:
5- O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso esfomeado, Don
e Audrey Wood, Professora Bromélia:
6- O ovo, Ivan e Marcello, Professora Guaruja*®:

“A coruja e a aguia” (LOBATO, 2012), conta a histéria da coruja, que
cansada de tanta guerra, resolve convidar a aguia para a paz. Propfe entdo um
acordo: Que uma nao comesse os filhotes da outra. A 4guia aceitou, porém ndao teria
como reconhecé-los. A coruja os descreveu como “os mais lindos do mundo”. Como
a aguia ndo compartilhava da mesma opinido da coruja e acabou por comer-lhe os
filhotes por engano.

A historia “Adivinha quanto eu te amo” (McBRATNEY, 2013), narra uma
brincadeira entre um pai e um filho. O coelho filho desafiou o pai com uma pergunta:
“adivinha quanto eu te amo?” O pai entrou na brincadeira, o filho sempre mostrava
com o préprio corpo, o tanto que amava o pai. Como o pai era bem maior, sempre
ganhava a disputa. Os dois continuam a brincadeira, sempre disputando: “Eu te amo
toda a estradinha, daqui até o rio! E eu te amo até depois do rio, até as colinas!” Eles
brincam até que o coelhinho fica com sono, mas, antes de cair no sono, o coelho
filho langou o ultimo desafio: “Eu te amo até a lua”, e dormiu antes de ouvir a
resposta do pai. Depois que o filho fechou os olhos, o coelho pai sussurrou: “Eu te
amo até a lua [...] ida e voltal”

A histéria “Os conquistadores” (McKEE, 2004) fala sobre um vasto pais

governado por um General. Os habitantes acreditavam que o seu modo de vida era

te Apesar de termos oito professoras participando deste estudo, nem todas compareceram aos momentos da
oficina de contadores de histdrias, quando realizamos as heuristicas que detalhamos aqui. Entretanto,
responderam aos questionarios e estiveram presentes em outros momentos da oficina, o que nos impele a
preserva-las como sujeitos.
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o melhor e que todos deveriam ser como eles, por isso, de tempos em tempos, 0
General reunia o exército e atacava um pais vizinho para domina-lo. Os paises
resistiam, mas acabavam sempre por ser conquistados. Com o tempo, o General
acabou por dominar todos os paises. Todos, menos um. Tratava-se de um pais tédo
pequeno que o General nunca se tinha dado ao incémodo de invadi-lo. Sé que agora
era o unico que restava. Assim, o General e 0 seu exército puseram-se a caminho.
O pequeno pais surpreendeu o General, pois ndo tinha exército nem ofereceu
resisténcia. As pessoas saudaram o0s soldados invasores como se fossem
convidados bem-vindos, de modo que o General e 0 seu exército foram todos muito
bem recebidos. Os soldados conversavam com as pessoas, se divertiam e
aprendiam suas cancfes. Quando o General se apercebeu do que estava
acontecendo, ficou furioso. Mandou os soldados para casa e substituiu-os por
outros. Mas os novos soldados comportaram-se como 0s outros, foram bem
acolhidos e gostaram do lugar. O General entédo, voltou pra casa e deixou apenas
uns poucos soldados no pequeno pais, mas ao regressar notou que levou pra casa
os habitos, as histérias, comidas e as cancdes do pais onde estava. E & noite,
guando foi deitar, seu filho pediu-lhe que cantasse para ele. O General cantou-lhe as
Unicas canc¢fes de que se lembrava. Eram as canc¢des do pequeno pais. O pequeno
pais que ele conquistara.

“Matar sapos da azar’ (GUEDES, 2011), narra a saga de um casal que
resolve sair da cidade para morar no campo em busca de uma vida melhor. Ao se
instalar na casa, a mulher descobre que estd repleta de sapos. Imediatamente
ordena que 0s caseiros os matem todos. Este, porém, acostumado a vida no campo,
adverte a mulher de que “matar sapos da azar”. A mulher, que se considera mais
sabia do que homem, ndo liga para a adverténcia, diz tratar-se de uma “crendice
popular’. O caseiro, sem alternativa, vé-se obrigado a executar a terrivel tarefa, e
mata os sapos. Tal atitude acaba provocando um enorme desequilibrio ecologico, a
casa fica infestada de varios bichos, pois a cadeia alimentar fora alterada, o casal
teve que retornar a cidade, provando assim, que o caseiro tinha razao.

“O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso esfomeado”
(WOOD & WOOD, 2007), narra a aventura de um ratinho que avista um delicioso
morango e resolve logo comé-lo. Porém uma voz o adverte: Cuidado! Vocé vai
pegar esse morango, ndo é? Mas saiba que tem um urso enorme na floresta que vai

queré-lo também! O ratinho se assusta, porém, ndo desiste de pegar 0 morango e
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vai atrds da sua conquista apesar de muitas dificuldades e das inumeras
adverténcias da misteriosa voz. O ratinho pega o morango, leva pra casa e tenta a
todo custo escondé-lo, mas a voz também € insistente. Até que acaba por convencer
o ratinho a dividir o morango com ela. Os dois, o ratinho e a “voz misteriosa” comem
0 morango e o Grande Urso nunca aparece!

Na historia “O ovo” (ZIIG, 2003), acompanhamos um dia numa fazenda:
Todos os dias pela manhd, € o galo que acorda todos os animais. Mas ao despertar,
a galinha percebe que esta faltando um ovo no seu ninho. Aflita vai perguntando a
todos os bichos se viram o0 seu ovo. Mas ninguém sabe de nada. Foi o porquinho
que finalmente avistou o ovinho correndo pros rumos do milharal: Estava recém
chegando ao mundo! Os bichos ficaram felizes e o receberam com festa, a galinha e
o galo ficaram aliviados e agradeceram ao porquinho. O sol se pés, a noite caiu, e
no dia seguinte, tudo comecgou novamente: O galo cantou, fazendo todos os bichos
despertarem!

Fizemos uma leitura dos contos e uma rapida apresentacao dos livros. A
seguir, partimos para construir um estandarte com as imagens sintese das histdrias,
para isso, dispusemos alguns materiais: |1&s, colas, tintas coloridas e um tecido
branco, nos quais cada professora deveria realizar uma composi¢cdo que pudesse
expressar a imagem mais forte daquelas histérias que trouxeram para contar. Este é
um trabalho de imersédo, durante o qual deveriam buscar mergulhar na histéria e se
apropriar das suas imagens, buscando trazé-las a tona através dos materiais
apresentados.

Nestes materiais, podemos notar uma relagdo com a costura e o ato de
tecer. Tal escolha nédo foi aleatoria, visto que investimos na relacdo artesanal entre o
contador de histérias e a narrativa que a ser trabalhada. E como se o contador
tomasse a histéria em suas maos, como pedra bruta, e através desta imersao

pudesse tomar posse do conto, lapidando-o ou costurando-o em sua prépria alma.
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Figura 7 - Materiais para confeccéo do estandarte
Fonte: Autoria propria

bY

Podemos comparar esta imersdo necessdria a preparacdo de uma
histéria para contar, ao esquema da descida proposto por Durand (2002). Para o
autor, os simbolos do regime noturno prop6e um movimento de descida, a um
processo involutivo, reforgcado pelos simbolos da intimidade. Assim, o momento de
preparacdo do conto exige que nos recolhamos e para nos fundirmos com o texto
escrito, e este processo tende a ser lento. Tal como afirma Durand (2002, p. 201)
“Toda descida é lenta, leva o seu tempo, ao ponto de confinar, por vezes, com a
laboriosa penetragdo”. Este momento de reconhecimento do texto escrito configura-
se também num momento de autoconhecimento. E verdade que o periodo de uma
oficina ndo é o suficiente para essa preparacdo, entretanto, através das metéaforas
contidas nas heuristicas, podemos sugerir, ainda que de forma ndo explicita,
caminhos para que as professoras trabalhem em suas proximas historias. Por isso a
escolha de confeccionar as imagens das histdrias através de tecidos, las e linhas.
Para Gilbert Durand (2002, p. 321)

Os instrumentos e os produtos da tecedura e da fiacdo sao universalmente
simbolicos do devir. H4, de resto, constante contaminacdo entre o tema da
fiandeira e o da tecela. [...] Os fuso ou a roca, com os quais estas fiandeiras
fiam o destino, torna-se atributo das Grandes Deusas, especialmente das
suas teofanias lunares. Seriam essas deusas selénicas que teriam
inventado a profissdo de teceldo e sdo famosas na arte de tecer.
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Com efeito, a partir da metafora sugerida através da confeccdo dos
estandartes narrativos, propomos a necessidade de um mergulho no conto,
mergulho este que sugere um periodo de gestacdo e recolhimento que possa
germinar dentro do contador, a histéria que serd contada, sem pressa, sem
atropelos, demorando o tempo que necessite para se maturar.

Terminado o momento de confeccdo dos estandartes, iniciamos a
narracao das histérias a partir das imagens compostas. Mais uma vez em circulo,
sentadas nas cadeiras, cada professora mostrou seu tecido e contou a histéria
tecida.

Examinaremos agora, as imagens literarias e pictoricas, buscando
estabelecer um dialogo entre elas e os autores da teoria do imaginario supracitados
no presente estudo.

Comecgaremos pela historia “A coruja e a aguia”, de Monteiro Lobato.
Trata-se de uma fabula, cujos personagens principais jA vém enunciados no titulo: A
coruja e a aguia. A aguia, um animal de grande porte, forca e poder ndo vé na
coruja, aparentemente mais fragil e feia do que ela, algo que possa se comparar a
sua beleza e acaba por comer-lhe os filhotes. No final do conto, o autor apresenta a
“moral da histéria”: “quem o feio ama, bonito lhe parece”. A pratica de explicitar uma
Unica moral para a histdria é muito comum nas fabulas. Ao fazé-lo, o autor reduz a
capacidade simbolica do conto, pois fecha o sentido da narrativa em uma Unica
possibilidade de leitura. Se observarmos os conteludos simbdlicos presentes no
texto, perceberemos que existem outras possiveis leituras e inferéncias que acabam
sendo descartadas ao fecharmos a histéria com uma frase moralizante.

“Tanto a coruja como a aguia sdo simbolos teriomorficos ligados ao
regime diurno da imagem, sendo a coruja um passaro noturno,de valorizagédo
negativa e a aguia um passaro diurno, de valorizac&o positiva.” (DURAND, 2002, p.
69). Segundo Durand (2002, p. 131), a coruja € vista como um “[...] mero simbolo
das trevas” enquanto a aguia costuma aparecer nos contos “[...] desanimalizada em
proveito de sua fungao”, pois esta relacionada a nobreza, & demonstracdo de forca e
superioridade. Apresenta-se “[...] ligada a arte augural de origem indo-européia, esta
reservada, em Roma, para os nobres e patricios, donde sera herdada pelos nobres
medievais e imperadores.” (DURAND, 2002, p. 131).

A aguia e a coruja sdo também simbolos ascensionais, por trataram-se de

aves, porém a aguia demonstra mais forca e poder do que a coruja, pois é
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predadora, viril e voa mais alto. Toda a representacdo do conto aponta para o
regime diurno da imagem, pois que pressupde uma competicdo entre as duas aves,
na qual a forca da aguia é reforcada no momento em que ela devora os filhotes da
coruja. O final moralizante da historia reforca ainda mais a valorizacdo negativa da
coruja e a consequente supremacia da aguia. Que é mais forte, mais bela, mais
apta.

Observemos agora, a imagem composta pela professora para representar

a histoéria “A coruja e a aguia”:

Figura 8 - Estandarte: A coruja e a aguia
Fonte: Autoria propria

Na imagem confeccionada, a professora buscou representar o dialogo
entre as duas aves: A 4guia, no canto do lado direito, é branca e tem olhos negros e
a coruja aparece no lado esquerdo da arvore, de olhos vermelhos e penugem
alaranjada. As duas parecem conversar no alto de uma arvore. E preciso dizer que
em nenhum momento do texto escrito a arvore aparece de forma explicita, ela &
apenas sugerida no momento em que existe um ninho.

A aguia totalmente alva contrasta com as cores das flores, da arvore e da
prépria coruja. Podemos perceber um predominio da cor verde na imagem. Para
Durand (2002, p. 220), as cores, no regime diurno da imagem, “...] se reduzem a
algumas raras brancuras azuladas e douradas” enquanto no regime noturno surgem
em maior profusdo. Para ele, a cor verde, em especial, tem um papel terapéutico,

pois remete a calma, ao repouso, a profundidade materna.”
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A imagem da arvore, segundo Wunenburger; Araujo (2006), possui a
capacidade de nos introduzir no mundo das ressonancias cosmicalreligiosa,
psiquica e poética da vida, pois que se trata de uma imagem matricial um simbolo
ciclico que representa o eterno ciclo de vida-morte-regeneracdo. Assim, para Eliade
(apud WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 38), a “[...] &rvore representa 0 cosmos
vivo, regenerando-se continuamente e criador inesgotavel de vida, a arvore cosmos
pode, assim, tornar-se, a outro nivel, arvore da vida-sem-morte”. Nesse sentido
podemos considerar que se trata de um simbolo ciclico que se insere no regime
noturno das imagens. Entretanto, os simbolos nunca séo puros e a arvore também
poderia ser considerada um simbolo ascensional, vertical, ligada ao regime diurno.
Voltando a imagem, notamos também que ndo ha um céu além da arvore, a
representacdo termina em sua copa, grande e esverdeada. A arvore ocupa quase
todo o tecido, o que enfraquece o caréater de transcendéncia inerente a verticalidade
da arvore. Segundo Carvalho (2012, p. 114), “[...] a arvore mostra-se como um
elemento de ligacdo, funcionando como eixo de equilibrio entre as forcas do
universo”, assim, inferimos que a arvore pode representar aqui, a propria professora,
em seu aspecto maternal capaz de atenuar a tensdo frente a necessidade heroica
da competicdo sugerida entre a aguia e a coruja. E a arvore que acolhe os dois
passaros e também o ninho, em outras palavras, é a arvore que sustenta esta
relacdo. Observamos que a constelacdo das imagens que emergem do texto “A
coruja e a aguia” demonstram um predominio das imagens do regime diurno, porém,
a representacdo da professora reabilita o regime noturno das imagens através da
representacdo da arvore e da profusdo de cores.

Podemos notar também uma relacdo com a metéafora horticula, ilustracao
do imaginéario educacional proposta por Wunenburger; Aradjo (2006) que demonstra
o ideal de regeneracéo e surgimento de um novo homem, que metaforicamente liga-
se ao desenvolvimento de uma crianca através da educacdo. A ideia central da
metéfora horticula é a representacdo dos professores como bons jardineiros, o aluno
seria entdo, uma pequena planta que deveria ser cuidada para crescer forte e
robusta. Entretanto, a simbologia da arvore é muito mais complexa do que as
palavras podem abarcar, ja que se trata como citamos anteriormente, de uma
imagem matricial. Sendo assim, a metafora horticula traz para o ambito da formacéo

escolar todo o potencial simbdlico inerente a imagem da arvore: a capacidade de
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regeneracao, de criagdo cosmica, de criagdo de um novo tempo e do progresso
através da educacéo.

A segunda histéria que investigaremos é “Adivinha quanto te amo”, de
Sam McBratney. Mais uma vez estamos diante de uma fabula: dois coelhos, o
coelho pai e o filho, brincam de expressar o seu amor. Na imaginacao do filho, o
amor é algo que pode ser mensurado, e assim, vai mostrando com o préprio corpo o
tamanho do seu amor pelo pai. Porém o amor € algo que nao se pode medir. O pai
entra no jogo e sempre “vence” o filho ao demonstrar o “tamanho” do seu amor e
através das imagens, 0 autor consegue transmitir que o amor € infinito ou a
impossibilidade de medi-lo. Assim, podemos perceber, implicitamente, uma atitude
heroica do pai, até mesmo no momento em que ele “abre mao” de vencer o filho,
porém esse heroismo € posto as avessas.

Assim como na historia anterior, observamos a presenca de animais,
porém, os coelhos da historia ndo apresentam caracteristicas ligadas a animalidade,
pelo contrario sdo bastante humanos, o que vemos € um pai brincando com um filho.
Ou seja, as caracteristicas animalescas sdo eufemizadas. Notamos também, uma
dindmica que nos envolve com a ideia de movimento dos personagens, os coelhos
mostram o amor através dos bracos, pulam e plantam bananeira, esta dinamica é
potencializada ao ser representada por dois coelhos, animais que rednem
caracteristicas ligadas a agilidade, a maternidade e afetividade. Além disso, as
caracteristicas maternas sédo representadas pelo pai, no lugar da mae, o que nos
mostra a ligacdo destes simbolos com o regime noturno da imagem através dos
processos da inversao, pela gulliverizacéo dos personagens.

Observemos agora, a imagem que a professora comp0s para representar

a histéria:
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Figura 9 - Estandarte: Adivinha quanto eu te amo
Fonte: Autoria propria

Observamos que na imagem a representacdo da lua prateada no canto
direito superior. A lua esta ligada ao regime noturno da imagem, percebemos
também uma arvore colorida no canto esquerdo, que nesse caso, hos remete a um
simbolo ascensional, diurno, que realiza a ligagdo entre o chdo e o céu
(representado pela nuvem azul no centro da figura), o coelho filho se apoia em uma
pedra que o eleva, 0 que mais uma vez, revela a caracteristica heroica do alcar voo,
inerente ao regime diurno da imagem. O coracgdo € o elo entre os dois personagens
e entre o céu e a lua.

Apesar da presenca da lua, o fundo da imagem é todo branco,
representando um céu infinito e diurno, notamos que este branco sustenta todos os
elementos da imagem. Assim, na composicao pictérica da professora, vemos que as
imagens do regime diurno ligadas as ideias de ascensao sao predominantes, porém
constelam com os simbolos de inversao através dos animais gulliverizados e do
simbolo ciclico (a lua). A brincadeira do pai e do filho parece nao ter fim, se repetiria
infinitamente se o filho ndo tivesse dormido. Apesar desta interrupcdo (o sono do
filho), a fala do pai da continuidade ao jogo, a frase “Eu te amo até a lua, indo e
voltando”, encerra a narrativa, mas nao a questao, pois que o amor do pai pelo filho
é infinito, ciclico, capaz de vencer a propria morte. A lua entdo, segundo Durand
(2002, p. 287) “[...] sugere sempre um processo de repeticdo” e de continuidade do
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tempo. A arvore, na figura, tanto pode representar um simbolo ascensional, pois
constela com o céu e as nuvens, quanto pode ser vista como um simbolo ciclico
ligada a propria capacidade de gerar vida.

Passemos agora para a terceira histéria: “Os conquistadores”, de David
McKee. Nesta historia podemos perceber mais uma vez o processo de inversdo
ligado ao regime noturno da imagem, aqui o ato heroico € eufemizado na medida em
gue os vencidos, literalmente, abracam os vencedores, invertendo diametralmente o
sentido da busca pelo poder. Os vencidos, por assim dizer, “engolem” os
vencedores, e através deste engolimento, os vencedores se transformam, pois ao se
encontrarem com 0s costumes daquele pequeno pais acabam por reencontrar a sua
esséncia.

Aqui observamos a “[...] qualidade eufémica do engolimento”, capaz de
“[...] inverter os valores diurnos instaurados pelo regime diairético da representacao”
(DURAND, 2002, p. 210). Trata-se, segundo o autor, de uma imagem que sugere a
descida através das fantasias de encaixamento. Nesta historia € o pequeno pais que
vai provocar a transformacdo em todo o exército liderado pelo grande general.
Observamos entdo, mais uma vez, um processo de gulliverizacdo, neste caso,
ligado a “[...] beneficéncia” (DURAND, 2002, p. 212), que permite ao general
entender “[...] o reverso das coisas.”

Esta viagem de conquista de um pais distante significou para o general e
todo o seu exército, um “retorno as origens”. O pais invadido, distante, pequeno e
isolado, apresenta uma imagem idilica, paradisiaca. O que nos remete ao “cantico
da utopia”, ilustragdo do imaginario educacional descrita por Wunenburger; Araujo
(2006). A utopia traz a tona a condicdo itinerante do ser humano que busca
recuperar o seu estado de pureza original, uma espécie de retorno as origens, antes

da queda. Segundo os autores, no que se refere a educacao;

Toda a utopia postula, ainda que em diferentes matizes, uma pedagogia- a
pedagogia utopica- capaz de criar as melhores condi¢cdes possiveis para
que as “novas geragdes” possam usufruir das maravilhas operadas pelos
diferentes atores e instituic6es da cidade ideal. O que pretendemos dizer &
gue compete a pedagogia utdpica conjugar as mdltiplas dimensdes do
projeto antropolégico do sujeito numa perspectiva de outra existéncia.
(WUNENBURGER; ARAUJO, 2006, p. 67)

Percebemos entdo, nesta historia, um questionamento em relacdo ao

heroismo humano, um chamado ao retorno as coisas simples, a ludicidade, as
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questdes ligadas a arte, a cultura, a solidariedade e ao acolhimento. O que nos
remete a um esforgo de equilibrio entre os regimes diurno e noturno das imagens.
Observemos agora, a imagem confeccionada pela professora para

representar “Os conquistadores”:

Figura 10 - Estandarte: Os conquistadores
Fonte: Autoria propria

A primeira imagem que percebemos € o grande arco-iris colorido no alto
da imagem, a direita, mais abaixo, vemos um sol, no meio da figura algumas casas e
arvores e no fundo, uma familia (em preto e branco) e um exército colorido. Esta,
dentre todas as outras imagens, foi a Unica produzida na vertical. Sugere também
trés niveis de estratificacdo: No primeiro (mais alto) vemos o titulo da historia e o céu
(arco-iris, nuvens e sol), no segundo (ao centro), observamos as arvores e casas
(cidade) e no inferior (soldados e familia). O sol como simbolo espetacular, se insere
no regime diurno da imagem, a arvore, constelando com o sol e as nuvens, parece
simbolizar uma ligagédo entre o céu e a terra, ou seja, configura-se como simbolo
ascensional, ligada a ideia de progresso e renovagdo. As familias e soldados
representados na base da figura sugerem a dinamica de retorno e ascensao ligadas
a viagem utopica rumo ao autoconhecimento. A propria disposicdo das imagens na

vertical, mostra que na representacdo da professora, predominam imagens ligadas
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ao regime diurno, ainda que apresentem as cores do arco-iris, e as casas, simbolos
da intimidade associadas ao regime noturno, percebemos que é o regime diurno que
sustenta toda a forma de representar a historia escolhida pela professora
Esperanca.
Partimos agora para a quarta histéria “Matar sapos da azar”’, de Hardy
Guedes. Como relatamos anteriormente, trata-se da histéria de um casal que,
depois de muito trabalhar, resolve recolher-se a paz do campo e enfrenta um dilema
com 0s sapos que habitam sua nova casa. Nessa histéria vemos, mais uma vez 0s
simbolos teriomorficos, claramente ligados ao regime diurno da imagem, visto que
0s sapos representam o “[...] esquema do animado”, caracterizado pelo “[...]
movimento rapido e indisciplinado” (DURAND, 2002, p.73). Estes movimentos
provocam uma inquietacdo, ja que remetem aos apetites grosseiros dos animais.
Dessa forma, podemos inferir que o contato com 0s sapos evidencia o grau de
distanciamento desta familia em relacao & natureza. Fica evidente na narrativa que é
0 excesso de racionalidade que provoca o desequilibrio no ecossistema retratado na
histéria.
O horror que os sapos provocam na personagem remete ao formigamento

larvar, descrito por Durand (2002, p. 74)

E este movimento que, imediatamente, revela a animalidade a imaginacao e

da uma aura pejorativa a multiplicidade que se agita. E a este esquema

pejorativo que esté ligado o substantivo do verbo fervilhar, a larva. (...) Esta

repugnancia primitiva diante da agitacdo racionaliza-se na variante do
esquema da animacao que o arquétipo do caos constitui.

A familia da historia buscava entdo um retorno ao paraiso perdido, mas
nNao conseguiu integrar-se a sua natureza. E ainda desprezou o conhecimento
tradicional do caseiro, pois apesar de suas adverténcias, decidiu investir com
violéncia, matando os sapos. Tal fato provocou a queda da familia que buscava o
idilico paraiso e confirmou a sabedoria do caseiro, que simboliza o0 homem simples e
puro. Observamos entdo, constelando neste texto, um conjunto de simbolos

diairéticos e teriomorficos, denotando um predominio do regime diurno das imagens.
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Vejamos a imagem produzida pela professora:

Figura 11 - Estandarte: Matar sapos da azar
Fonte: Autoria prépria

No estandarte observamos o sol, simbolo espetacular inserido no regime
diurno. Os Unicos personagens representados sdo 0S sapos, que no texto surgem
em profusdo e provocando repugnancia, e aqui parecem “simpaticos”. Esta imagem
mostra 0s sapos destituidos das caracteristicas assustadoras descritas no texto,
sugerindo-os como vencedores da contenda, porém no texto, os sapos foram
exterminados violentamente. Assim, a professora inverteu as caracteristicas que
inseriam 0s sapos no regime diurno da imagem destituindo-os de seu carater
ameacador, 0 que aproxima a representacao do regime noturno.

A quinta narrativa que iremos observar é “O ratinho, o morango vermelho
maduro e o grande urso esfomeado”, Audrey Wood. Trata-se de mais uma fabula,
que conta a histdéria de um ratinho que tenta esconder um morango de um urso que
nunca aparece na histéria. O urso é tdo grande, que o rato ndo consegue vé-lo,
apenas ouve a sua voz. O urso, por ser forte e muito maior que o rato, poderia
devora-lo em segundos, mas em vez disso, usa a inteligéncia, a racionalidade, e
convence o rato a dividir o morango com ele. Mais uma vez observamos que 0S

animais aparecem nesta narrativa, destruidos de sua animalidade, bastante
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humanizados. O que nos remete aos esquemas eufémicos através da gulliverizagéo,
mencionados anteriormente neste trabalho.

Este livro € repleto de imagens primorosas (por Don Wood) que
transcendem a mera faculdade de ilustrar, visto que demonstram que o ratinho
conquista o morango heroicamente. A conquista do morango é uma verdadeira saga
iniciatica para o ratinho, que precisa fazer escaladas, subir em escadas e vencer
limitacOes fisicas para pega-lo. Ou seja, esta conquista personifica a ascensédo do
personagem, que precisara ainda vencer varias etapas: sustentar o seu peso (0
morango € enorme em relacdo ao ratinho) e ainda disfarca-lo e escondé-lo em casa.
Entretanto, nada escapa ao Grande Urso esfomeado, narrador onisciente que a tudo
V€, e que, sem nenhum esforco, come metade do morango do ratinho. As investidas
e suposto “sucesso” do urso, de forma alguma, diminuem as virtudes e o heroismo
do ratinho, pelo contrario, agregam ao diminuto personagem mais uma caracteristica
benfazeja: a solidariedade.

Observemos o estandarte:

Figura 12 - Estandarte: O ratinho, o morango vermelho maduro e o grande urso
esfomeado
Fonte: Autoria préopria

Na imagem vemos uma disposicdo um tanto ou quanto desordenada dos
elementos, 0 que sugere um caos. A escada, que se configura como simbolo
ascensional, esta no patamar inferior da imagem e parece quase deitada, podendo
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mesmo ser confundida a uma ponte. O morango vem ligado a um arbusto, ha flores
coloridas e gigantes no canto superior da imagem.

A disposicdo da figura nos da a impressao de que o ratinho se encontra
no interior da floresta, que esta o circula, como se ele estivesse dentro dela,
arriscamo-nos ha ir um pouco além, a imagem nos sugere que o ratinho, de certa
forma, esta sendo gerado pela floresta, transformado por ela, em consonéncia com a
afirmacéo de Durand (2002, p. 246)

A floresta é centro de intimidade como pode ser a casa, gruta ou catedral. A

paisagem silvestre fechada € constitutiva do lugar sagrado. Todo lugar
sagrado comecga pelo “bosque sagrado’. O lugar sagrado é uma
cosmicizacdo maior que o microcosmo da morada, do arquétipo da
intimidade femindide.

Ha uma ligacdo entre todos os elementos, como se todos fizessem parte
do mesmo corpo. A escada, aqui revertida em ponte, liga 0 urso ao morango, o
morango liga-se ao arbusto que se liga as flores. A imagem comeca e termina no
rato, o que configura um circulo. Tal arranjo nos impele a inserir a imagem no regime
noturno, pois que as representa¢cdes nos mostram um sistema ciclico que inverte a
ascenséao do ratinho sugerida pelo texto. A imagem composta pela professora para
representar a histéria, evidencia entdo, o aspecto iniciatico da jornada do ratinho em
vez de ressaltar o seu heroismo.

A sexta e Ultima histéria que iremos observar chama-se “O ovo”, de Ivan
Ziig e Marcello Araujo. A histéria conta a saga de uma galinha que procura o seu
ovo. Na narrativa ha uma sugestao ritmica, pois que a galinha, a cada vez que
encontra um novo animal, pergunta: “Cavalo, cavalinho, vocé viu o meu ovinho”.
Percebemos entdo, uma clara relagdo com a musica e com a dimenséo temporal, ja
que comega e termina com o canto do galo, anunciando que vai comegar “tudo de
novo”.

A narrativa se passa numa fazenda, onde tudo funciona em harmonia,
como um paraiso. Até o que parecia ser um conflito, ndo era: o ovo fugitivo era
apenas o nascimento de um novo pintinho. As imagens que constelam na historia
conduzem a nossa percepcao para O regime noturno da imagem: o0 ovo, a
musicalidade, a repeticdo, a natureza em sua forma ciclica: vida-morte-vida-morte-

vida-morte-vida.



121

O ovo, segundo Durand (2002, p. 253) sugere a imagem de uma casa
miniaturizada, semelhante a concha: espago do isolamento, “[...] da vida enroscada,
a vida dobrada sobre si mesma”, que remete a todos os “[...] valores do repouso”. O
ovo aparece ainda, “...] ligado em quase toda a parte aos rituais temporais da
renovacgao”, simbolismo este que podemos identificar facilmente em nossa propria
cultura, através dos ovos de pascoa.

Assim, a historia que estudamos, fala de um mundo dentro de outro
mundo, um ovo dentro do ovo. O dia que renasce na histdria se redobra através da
vida que renasce de dentro do préprio ovo, expressando através deste esquema
ciclico, o eterno devir, a vida que nasce e morre todos os dias, infinitamente.

A musicalidade da narrativa nos conduz a estrutura sintética do regime
noturno que conduz a harmonizac¢ao dos contrarios e ao dominio do tempo, segundo
Durand (2002) a mdusica traduz uma imagem carregada de afetividade. Talvez este
seja um dos motivos pelo qual as histérias musicadas agradam tanto as criancas
pequenas, que fixam sua atencdo muito mais as sensacdes provocadas pela musica
e pela voz da contadora do que pelo sentido literal das palavras. Vejamos entéo, a

imagem composta para representar a historia, “O ovo”:

Figura 13 - Estandarte: O ovo
Fonte: Autoria propria

Observamos mais uma vez, o sol, simbolo espetacular, ligado ao regime

diurno, os animais da fazenda, um céu com nuvens e um ovo que parece “fervilhar”.
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Percebemos que a professora se preocupou em materializar todos os elementos da
historia, de uma forma bastante literal. Os bichos e o ovo, assim como a casa,
parecem ascender em direcdo ao sol. A organizacdo do espaco sugere uma
sobreposicao de linhas retas. Tal disposicdo da imagem nos sugere o predominio
das imagens do regime diurno.

Apesar da proposta inicial do exercicio ndo fechar nenhuma tematica em
relacdo a escolha da historia, nem sequer apontar para uma adequacéao da historia a
sala de aula, visto que o encaminhamento expresso era tdo somente “histérias que
vocés queiram contar’, todas as professoras escolheram histérias infantis,
claramente comprometidas com a faixa etaria das criancas com que costumam
trabalhar, o que aponta para o compromisso com a utilidade das narrativas no
contexto da sala de aula.

As historias escolhidas negam um sistema de regras onde haja a
expressao de imagens que reforcam a competicdo, tal fato € facilmente notavel em
“Os conquistadores” e o “O ratinho, o morango vermelho maduro, e o grande urso
esfomeado”, pois suas tematicas ressaltam atitudes que invertem a oposigao entre o
fraco e o forte. Outro tema recorrente se refere ao contato com a natureza, que pode
ser notado em “Matar sapos da azar” e o “Ovo”. Em “A coruja e a aguia” e “Adivinha
quanto eu te amo”, vemos redundar as relacbes familiares, evidenciando os
aspectos afetivos. Observamos que em todas as histérias houve uma inversédo da
polaridade do imaginario na passagem do texto escrito para a imagem pictorica,
como se a percepcdo da professora buscasse equilibrar a narrativa através da
imagem.

Todos os contos escolhidos mostram versdes higienizadas, ou seja, sem
simbolos de violéncia ou morte, nenhuma professora trabalhou com contos de fada,
por exemplo. Isto nos leva a acreditar numa abordagem moralizante desses contos
no ambito escolar que tende a tomar a narrativa em seu sentido estrito, com fins
utilitarios, com forte compromisso com o “politicamente correto”, Tal fato denota uma
atitude diairética, pois privilegia uma dicotomia entre o bem e o mal que acaba por
afastar a metafora da sala de aula. O que nos remete a atitude descrita por Duborgel
(1992, p. 43) que aponta para uma abordagem do conto e da literatura na sala de
aula, com fins exclusivamente moralizantes ou didaticos. Duborgel (1992, p. 57)
ressalta os mecanismos pelos quais os contos sao “[...] acomodados a pedagogia”

frente a desconfianca iconoclasta em relacdo a simbologia das narrativas. Um dos
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procedimentos da escola seria entdo, privilegiar as narrativas lendarias em
detrimento dos contos de fadas, seguido pela tendéncia para modificar os relatos no
sentido de uma depuracdo de sua linguagem, de uma banalizacdo e de uma
neutralizacdo de seu conteddo a pretexto de proteger a crianca de uma certa
violéncia.

Apesar de ainda percebermos o predominio da abordagem utilitaria do
conto, notamos que nos textos escolhidos ha um compromisso com a necessidade
de reparadigmatizacdo da educacao, pois 0os temas orientam para 0 questionamento
dos valores ligados ao regime diurno da imagem: a atitude heroica, a separacao
maniqueista do bem e do mal, a intolerancia e a desconexao com a natureza foram
temas redundantes nas historias escolhidas.

Vale a pena ressaltar que tais contos, ainda que revelem o compromisso
destas profissionais com a pratica em sala de aula, foram escolhidos numa situagéo
extra-oficial, ou seja, numa oficina de contadores de histérias que néo faz parte do
dia a dia destas professoras. Tal fato nos instiga a observar quais as narrativas que
elas realmente contam no cotidiano da escola. Sera que estas professoras tem a
possibilidade de realmente escolherem os livros e textos que vao abordar em sala
de aula? Ou sera que estas narrativas sdo predeterminadas pela direcdo da escola?
Existe espaco para a metafora no interior da escola?

No intuito de vislumbrar pistas que nos levem as respostas para estas

perguntas, visitaremos a sala de aula das professoras sujeitos dessa pesquisa.

3.4 Histoérias dentro da sala

Os momentos em que se contam histérias nas
salas de aula sdo como clareiras num bosque,
lugares de encontro e de luz. Em meio ao zum-
zum das criangas, forma-se um circulo, no fundo
da sala, em cima de um tapete ou de almofadas
de algoddo que passaram a manhd@ tomando sol
no beiral da janela. Com olhos arregalados e
risadinhas, as criangas se aconchegam e escutam
a voz da moca de jeans ou vestido florido- a
professora. Entram na histéria que ela conta,
quase fecham os olhos, feito estatuas. Mas, ao
contrario do que parece, elas ndo estdo nem um
pouquinho paradas: cavalgam um corcel veloz,
ocupadissimas com aventuras muito longe dali.

Gilka Girardello
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No espaco intimo da oficina, as professoras tiveram a liberdade de
escolher a histéria que queriam contar, mas sabemos que no dia a dia da sala de
aula, nem sempre existe esta liberdade. Muitas vezes os conteludos sao pre-
determinados, e eventualmente, as professoras podem ser excluidas do processo de
escolha dos livros didaticos e paradidaticos.

Felizmente, esta ndo é a realidade da Escola Anjo da Guarda. Elas
recebem uma selecdo de competéncias que precisam ser desenvolvidas, mas
escolhnem o conteudo das aulas e todo o material que sera utilizado. Existe uma
orientacdo da coordenacdo pedagdgica com relacdo a titulos e autores, mas as
professoras tem total liberdade de escolherem os livros que queiram adotar. A
escola dispbe também de uma biblioteca e livros didaticos, que podem optar em
utilizar ou néo.

No que tange aos livros didaticos, existem algumas ressalvas expressas
pelas professoras. Muitas vezes esses livros sdo recebidos com atraso e em pouca
guantidade, insuficiente para todos os alunos, o que dificulta sua utilizacdo. Algumas
educadoras questionam a abordagem dos livros, pois julgam que as paginas contém
muitas informag¢des e sua diagramagdo se mostra um tanto ou quanto “poluida”,

como podemos observar nas figuras abaixo:
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Figura 14 - Livro didatico
Fonte: Autoria prépria
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Figura 15 - Livro didatico
Fonte: Autoria propria

Tal fato faz com que algumas profissionais optem por n&o utilizar os livros
didaticos, preferindo trabalhar com fotocopias de exercicios elaborados por elas, ou
de outros livros de sua preferéncia. Concordamos com elas com relacdo ao excesso
de informacdes e ilustracBes presentes nos livros. Na maioria das vezes, as figuras
sdo utilizadas esvaziadas de seu contedado simbolico, e em outros momentos,
designam exatamente o que ja esta sendo dito no texto. De forma que a imagem
aparece nos livros didaticos, destituida de sua ambiguidade, utilizada para designar
coisas, permitindo apenas uma identificacdo, o que vai coadunar com o0 que
Duborgel (1992) chama de imperativos da visdo objetiva, dessa forma, as imagens
tornam-se desprovidas de “[...] toda a carga afetiva e imaginaria”. (DUBORGEL,
1992, p. 29-30). O autor atesta que esta relagdo com a imagem constitui-se em uma
atitude iconoclasta, pois absorve no contexto escolar somente as imagens que tem
um carater utilitario. Tais procedimentos dizem respeito ao espago que este

conteudo imagético ocupa na educacgéao. Ou seja,

A imagem é menos uma linguagem especifica do que uma reproducao
proviséria das palavras e das coisas; destina-se a uma funcdo de
conhecimento “positivo” e de registro das coisas, de auxilio na
aprendizagem da lingua ou de ornamento do texto. Pelo proprio fato de
fazer parte do livro, ela estd cometida a uma fungdo de auxiliar da
linguagem do conhecimento. Analogamente, na economia e no
desenvolvimento do psiquismo, as fungbes da imaginacdo serdo
subordinadas as funcdes da observagdo e do pensamento “positivo”.
(DUBORGEL, 1992, p. 33)
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Apesar de algumas professoras terem demonstrado um incobmodo com
relagdo aos excessos do livro didatico, apresentam condutas que reproduzem a
relacdo com a imagem que o autor traz a tona na citagdo acima e elas mesmas
refutam. No esforco de cativar os alunos, essas educadoras lancam mao de muitos
recursos pictoricos, inumeros desenhos coloridos, como mencionamos
anteriormente, enchem as paredes da sala de aula. As cores, desenhos e avisos
proliferam de tal forma, que se naturalizam ao olhar e deixam de ser vistos.

Por outro lado, as metaforas tem pouco espaco no discurso de algumas
professoras, que buscam abordar o conhecimento de forma direta, como se assim
fossem atingir o grau de “seriedade” necessario a aprendizagem. Até mesmo na
aula de ciéncias, onde algumas experiéncias cientificas simples funcionariam como
belas metaforas, elas ndo estavam presentes, levando as criancas a repetirem
formulas sem nenhum sentido, em vez de compreendé-las.

Entretanto, algumas aulas abrem espago para os “contos de deleite”,
como o proprio nome nos diz, esses contos ndo visam nada mais do que levar
prazer para a sala de aula. Essas histérias sao lidas em capitulos e escolhidas junto
com os alunos. Eles ficam maravilhados, participam da narrativa, contam suas
histérias também. Apesar desse momento ndo ter uma dimensdo utilitaria,
percebemos um fundo estratégico: Ele acontece nas primeiras horas da manha, bem
cedinho e dura exatamente trinta minutos, de tal forma que nenhum aluno quer
chegar atrasado.

Uma das professoras que realiza esse momento com os alunos,
demonstrou inquietacdo por ndo desenvolver nenhum projeto pedagdégico
relacionado ao texto narrado, demonstrando assim, uma espécie de cobranca
interna nesse sentido, o que nos leva a refletir sobre o espaco do prazer na sala de
aula. A educacao esta de tal forma identificada ao trabalho e a técnica que parece
ser uma espécie de transgressao levar o prazer para a sala de aula. E talvez seja.
Porque levar o conto como espaco unicamente de deleite no cotidiano da escola é
transgredir a supracitada iconoclastia que vem h& séculos expulsando a imaginacéo
das praticas educativas.

Para tracarmos um panorama acerca da abordagem da narrativa da sala
de aula, aplicamos questionarios a todas as professoras que foram sujeito desse
estudo. Queriamos saber de que forma elas trabalhavam com os contos. E evidente

gue em toda aula, seja ela de qualquer disciplina ha a necessidade de narrativas.
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Uma aula € inevitavelmente, construida a partir de narrativas. Mas neste momento,

nos referimos especificamente a presenca dos contos, mitos e lendas no dia a dia da

sala de aula. Na tabela a seguir podemos ter uma nocdo da forma como estas

professoras se relacionam com essas historias:
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L Sim, trabalhar
Dramatizacéo, .
a ludicidade, o
reconto em )
X respeito
) conjunto, ,
A partir do . ~ mutuo,
o . . . interpretacao .
Helicbnia Sim conteudo a ser | Sim responsabilida
do texto, tracar
trabalhado ; de,
o perfil dos ~
A cooperagao,
principais SRR
ersonagens organizagao,
P ! solidariedade.
De acordo com
o nivel dos L .
Dramatizag&o, | Sim, com
. . alunos e com | .
Crisantemo | sim : sim duplas, certeza.
as capacidades A
, individuais
gque se queira
desenvolver.
De acordo com Roda de | Influenciam na
Calumbi sim a necessidade | sim conversa, aprendizagem,
da reescrita, trabalham a
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aprendizagem ilustracoes. expressao,
do aluno o enriguecem as
planejamento. aulas.
. Reescritas,
Historias sobre interpretacio Trazem
temas da pretag reflexdes, com
. de texto,
: realidade deles, | _. ; certeza
Esperanga | sim sim leitura o
ou . contribui
. compartilhada
acontecimentos : ~ bastante.
e ilustracbes
recentes.

Tabela 1 - Abordagem da narrativa
Fonte: Autoria propria

Constatamos entdo, que todas trabalham com as narrativas e
reconhecem sua importancia no contexto educativo. Apenas duas responderam que
contam historias também por deleite, porém todas relacionam as histérias aos
conteudos e ao planejamento. Utilizar as histérias como recurso pedagoégico é
também uma forma de equilibrar uma possivel dicotomia entre o imaginario e 0
carater didatico-pedagogico. Tal utilizacdo do conto pode encantar, ajudar os alunos
e também os professores na dificil tarefa de fazer com que a razdo e a emocao
caminhem juntas, entretanto, tal equilibrio s6 serd conquistado se esta leitura
permitir uma experiéncia sensivel com o texto.

Assim, as atividades desenvolvidas pelas professoras é que vao guiar os
alunos nesse caminho de vivéncia com, e através do texto, e nesse momento, entra
a propria experiéncia de contato do professor com o conto que sera trabalhado. E
justamente ai que ele (a) vai lancar mdo de sua voz, suas emocdes e sua
racionalidade para através dessas faculdades humanas, suscitar a humanidade do
aluno.

Algumas atividades desenvolvidas pelas professoras desse estudo
auxiliam nesse exercicio curioso de contato com o texto, entretanto, em outros
momentos presenciamos que a intervengao dos alunos foi vista como indisciplina, e
por isso, reprimida pela professora. E claro que tal procedimento ndo é intencional,
afinal de contas, foi dessa forma que aprendemos e esta relagdo com a escola esta
tdo arraigada em nosso ser, que para chegarmos a uma mudanca paradigmatica
teremos a necessidade de “aprender a desaprender”. Por isso afirmamos que o
lugar da imaginacdo na escola € um entrelugar, uma constru¢do, uma ocupacao de

espacos vazios.




129

Percebemos na fala de algumas professoras e nas respostas ao
questionario uma abordagem do conto totalmente modelada pelas necessidades
pedagogicas, é relevante explicitar a resposta da professora Esperanca quando
guestionada acerca do critério de escolha dos contos que serdo trabalhados em sala
de aula, segundo ela, esta escolha é feita de forma cuidadosa e os contos
escolhidos tem, necessariamente, que ter uma relacdo com o “contexto no qual os
alunos estao inseridos” ou com “fatos do cotidiano recente”. Nao é dificil inferir que
os contos de fadas, ricos em conteudo simbdlico, ndo fardo parte desta selecao.

Um depoimento da professora Crisantemo levou-nos a uma possibilidade
de confirmacao acerca da hierarquia existente entre a palavra escrita e a palavra
falada no cotidiano escolar. Segundo essa professora “as histérias s6 devem ser
contadas para ajudar no desenvolvimento da escrita e da leitura”, ndo havendo,
segundo ela, a necessidade de se “trabalhar a intencionalidade da fala ou o ritmo
nas narragdes”. Outras declara¢des, no entanto, nos mostram que ja se faz notar a
necessidade de um olhar que desconfie desta abordagem predominantemente
tecnicista em relacdo aos contos, como no exemplo que destacamos a seguir:

Definitivamente as histérias sdo valiosos presentes e recursos para o0
desenvolvimento da imaginagdo e criatividade. Abrem portas para o
exercicio da leitura prazerosa e também da escrita. Através das histérias

conhecemos outros mundos e viajamos por vezes para dentro deles e de
nés mesmos. Professora Calliandra

A fala da professora Calliandra reforca o reconhecimento da importancia
da construcdo de uma pedagogia do imaginario, sua fala restitui o prazer no
contexto da sala de aula sem excluir as dimensdes da racionalidade.

Como ja vimos anteriormente, as narrativas ndo se fazem notar apenas
através dos contos, lendas e afins. Tivemos a oportunidade de conhecer uma forma
de avaliacdo que envolve uma metafora e nos sugere uma aproximagcdo com a
metafora horticula (WUNENBURGER; ARAUJO, 2006), ja citada nesse estudo. Em
uma das salas de aula, observamos varios desenhos de arvore, carregadas de
macas verdes e vermelhas, afixadas nas paredes. Segundo a professora, cada
aluno confecciona uma arvore que vai representa-lo, eles recebem macés vermelhas
e verdes, e ao final de cada semana fazem uma reunido na qual avaliam o proprio
comportamento. Apdés esse momento, eles fixam na sua &rvore, a maca

correspondente a esta avaliacdo: bom comportamento: maca verde, mau
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comportamento: maca vermelha. No fim de cada més, as arvores sédo apresentadas

aos pais.

Figura 16 - O aluno como arvore
Fonte: Autoria prépria

E facilmente perceptivel o carater coercitivo de tal pratica avaliativa, ja
comentamos anteriormente neste estudo, sobre as estratégias que sao tomadas
pelas educadoras no sentido de conter a tensdo gerada pela repressdo do
imaginario na educacédo, por isso, nao focalizaremos nossa atencado para este
aspecto nesse momento. Buscamos, no entanto, fazer notar através desta pratica, a
presenca da metafora horticula no dia a dia da escola. Aqui, o aluno é Vvisto,
literalmente, como uma arvore. Uma arvore que, através da educacao podera formar
bons ou maus frutos.

Com relagcéo ao tipo de conto que as professoras escolhem para contar,
as fabulas e lendas ocupam um lugar de destaque, elas também citam os contos
contemporaneos de aventura, mas apenas trés das oito professoras, citam os contos
de fada. Tal predominancia das narrativas lendérias e fabulas, aponta, mais uma
vez, para uma necessidade do conto se “[...] acomodar na pedagogia” (DUBORGEL,

1992, p. 59), segundo o autor, na escola, o conto tende a aparecer diluido.

A nocao de conto dilui-se e tende a ser aplicada a qualquer histéria curta e
mais ou menos ficticia, na qual intervém estes ou aqueles elementos
tomados de empréstimo ao conto maravilhoso, a fabula, & lenda ou as
histérias de animais. (DUBORGEL, 1992, p. 59)
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Podemos entdo, dizer que a partir da convivéncia que tivemos com a
escola estudada, as histérias fazem parte do dia a dia, porém ndo contrariam a
afirmativa do autor que citamos ha pouco. Na maior parte dos momentos, as
narrativas obedecem a exigéncia utilitaria no trabalho dos conteudos e
desenvolvimento de competéncias. Entretanto, os momentos destinados ao deleite
dos alunos demonstram grande aceitacdo da parte deles e parecem estimular
também as professoras que veem neste momento a oportunidade de compartilhar as
narrativas de que gostam e desfrutar do encontro com os alunos. Estes momentos
alentam nossa esperanca em ver no interior da sala de aula a magica que sugerimos
na epigrafe deste texto: que as histérias com seus simbolos polissémicos sejam

capazes de abrir clareiras na escola.
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4 UMA PORTA ENTREABERTA

Entrou por uma porta e saiu por outra, e quem
quiser que conte outra!

Ditado popular

E assim, embalados no ditado popular tdo familiar aos contadores de
histérias, chegamos ao fim desse processo. Um fim que sabemos, é apenas “‘um
fim”, dentre outros tantos possiveis finais que podemos atribuir a uma historia.

Nao temos a pretensdo, como jA mencionamos anteriormente, desse
estudo apresentar nenhuma conclusdo, mas almejamos sim, deixar uma porta
entreaberta. Que as historias possam criar clareiras na escola, necessarias clareiras.

As historias, como disse a professora Calliandra, sdo tesouros, carregam,
mesmo que degradados pelo tempo, riquezas ancestrais, das quais ndo queremos
nem podemos abrir mdo. Sabemos o0 quanto a existéncia nos exige o heroismo,
precisamos sim, pegar em armas, separar o joio do trigo, mas todo guerreiro precisa
de um solo, uma patria que o acolha, um colo para descansar. Toda ascenséo
pressupde um enraizamento. Tal como nos diz Durand (2002, p. 193)

A representacdo que se confina exclusivamente no Regime Diurno das
imagens desemboca ou na vacuidade absoluta [...] ou numa tenséo
polémica e numa constante vigilancia de si fatigante para a atencdo. A

representacdo ndo pode, sob pena de aliena¢éo, permanecer com as armas
prontas em estado de vigilancia.

Em outras palavras, esse estudo nos mantém no caminho do que antes
era uma vaga suspeita, sentida na forma de um profundo desconforto: a escola
precisa desarmar-se. Livrar-se das couracgas que por tanto tempo a protegeram, pois
ha uma linha muito ténue que separa a seguranca da escravidao.

A partir desse contato com a Teoria do Imaginario, percebemos que
organizamos O universo através da nossa imaginagdo. Estamos mergulhados num
caos e a nossa imaginacdo vai harmonizando essas for¢as, vemos o0 mundo atravées
de nosso proprio corpo, projetando as imagens de nossas dominantes posturais em
tudo o que vemos. Imagens gue nos levam pra cima, além, completando nosso ato
de crescer e que também nos levam pra baixo, que nos obrigam a digerir, a penetrar

o mundo da fecundacédo, do enraizamento. Tudo esta acima e abaixo, fora e dentro,
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em todas as direcdes. A medida que nossa consciéncia se expande, expandem-se
também nossos limites, e assim, a imaginacdo vai organizando, equilibrando,
colocando tudo no lugar. Apesar da suprema, dolorosa e inevitavel consciéncia da
prépria morte, a humanidade constréi sua possibilidade de sobrevivéncia na Terra.
Sobrevivéncia que transcende ao individuo. Sobrevivéncia que é humana.

Gilbert Durand, ao estudar como a imaginacdo se transforma e se
organiza presta um servico sem precedentes a educacdo, auxiliando a reabilitar a
imaginacdo ao status de ciéncia, ele nos fornece meios de apurar nosso olhar nesse
sentido. Nos ajuda a fazer-nos ouvir num mundo que ainda precisa de muitas
provas, e nos ajuda a estabelecer relagcées entre nossa cultura e nosso modo de
agir, abrindo nossos olhos para percebermos 0 que nos constitui como seres
humanos. Gaston Bachelard seu mestre, representa a insercdo da poesia e da
metéfora no meio cientifico, dribla a dureza dos textos académicos com imagens
gue nos transformam. Nada mais coerente para um cientista que acredita no poder
transformador da metafora do que utilizar a metafora em seu préprio discurso!
Guiamo-nos até entdo, por esses mestres, que nos ajudaram a olhar a escola,
permitindo-nos vislumbrar como damos formas as coisas, criamos nossa cultura,
imagens que sustentam nossa consciéncia e nos guiam.

E dentre tantas imagens que criamos, uma em especial tem nos
dominado no mundo contemporaneo: a imagem de que somos o centro do universo,
mesmo estando dentro de um mundo maior do que nés, a nos circular, nos cremos
ser o proprio centro, e nos reduzimos a um cérebro, a um complexo de
ordenamentos mecanicos que obedecem a estimulos incessantes: produzir,
produzir, produzir.

A educacao se encontra encarcerada nesse processo, tal encarceramento
se reflete nos espacos fisicos fragmentados, no isolamento das salas de aula,e nas
almas dos professores e alunos. Apesar disso, a escola segue lutando
desenfreadamente para fazer sentido em um mundo que ameaca ruir a qualquer
momento. E assim, d& sinais de agonia. Aténitos, 0s sujeitos desse sistema
acordam, e comecam a rastrear em busca do que ficou pelo caminho.

Na Escola Anjo da Guarda, este sentimento se fez notar: conhecemos
uma escola que conta com pouco espaco fisico, envolta por um mundo hostil,
violento. Percebemos, muitas vezes, nos alunos e nas professoras as marcas dessa

violéncia, e notamos isso atraves das falas, dos avisos, dos gritos, medos e “naos”.
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Mas também percebemos a utopia que move todo aquele que se arvora na missao
de educar: uma conexao latente com o que é imprescindivel, um chamado para o
retorno do que se constitui o verdadeiro sentido dessa tarefa: ajudar os seres
humanos a serem humanos.

Isso requer que nos esforcemos para sermos, nGS mesmos, mais
humanos, pois que toda educacdo € autoeducacdo. E conhecemos através desse
estudo professoras que se arriscam no terreno arenoso da criacdo de formas e
meios de criar liberdades, (pelo menos no que creem serem liberdades). Nao é facil
contar histérias num mundo que nos cobra utilidade material o tempo todo. N&o é
facil contar histérias num mundo que “corre contra o tempo”. Nao é facil abrir espaco
no campo da educacao, ha tanto tempo cristalizada pelo positivismo que a reduz a
ser apenas uma possibilidade de garantia de ascensao profissional. O trabalho com
a Arte envolve o risco e por isso, muitas vezes provoca resisténcia. Percebemos isso
através dos diferentes niveis de entrega entre as professoras que figuraram como
sujeitos deste estudo, entrega que passou tanto pela adesdo quanto pela recusa.
N&o é facil criar brechas para o prazer e para a sensibilidade, mas mesmo assim, as
professoras se dispuseram e vivem em seu dia a dia recriando sua pratica,
acessando seus saberes ancestrais, que pudemos perceber através do arquétipo da
feminilidade que emergiu deste imaginario.

Percebemos através dos objetos escolhidos pelas professoras a
necessidade de acolhimento, e de protecdo expressa através das imagens da
familia, vimos também, o papel da religiosidade e do trabalho na vida dessas
professoras, que sao também maées e, sobretudo, mulheres. A escola se revelou
para nds um terreno da feminilidade, ndo dos feminismos sectérios e diairéticos,
mas do arquétipo feminino, da Grande Mae, aquela que nutre e gera, mas que
também pode ser cruel caso seja necessario. Pois que toda a possibilidade de vida
carrega em si a esséncia da morte. Por ser a escola um espago feminino, ela
também € um lugar que se renova, mesmo que envolta num mundo que faz do
principio masculino sua for¢a preponderante, a mudanca paradigméatica traz em si
valores associados a um retorno ao feminino essencial, valores noturnos. Esta
mudanca é lenta, porém ja se faz notar.

Contar histérias € um habito essencialmente noturno, requer o encontro, o
aconchego, néo € espaco para divisdes, guerras ou agitacdes, € uma conversa entre

pessoas desarmadas. Por isso sua relevancia no contexto atual. Contar histérias
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ndo é a salvacao da educacédo, é apenas uma possibilidade de criar fendas para que
a emocao garanta seu espaco no sistema educacional. Acreditamos que a Arte em
seu sentido mais amplo seja a grande portadora desta novidade, a Arte em seu
sentido essencial, de maos dadas com a magia dos alquimistas e iniciados.

Assim reivindicamos que a imaginacao ocupe 0s espacos da escola, pois
que toda criacdo humana foi antes de ser concretizada, imaginada. Para isso,
precisamos reaprender 0s caminhos que nos permitam saber que as coisas hao
nascem prontas, as coisas sao frutos da razdo, mas também dos nossos sonhos e
devaneios. Reivindicamos o0 espaco para a Arte, que ela ndo seja obliterada da
consciéncia humana, que a Arte seja reconhecida como conhecimento necessario,
imprescindivel e que tenha na escola, o mesmo status das linguas, do portugués e
da matematica, que ndo seja excluida da educacdo como se fosse erro e ilusédo, pois
ja sabemos que todas as criagbes humanas sao imprecisas, volateis, transformaveis.
Todas as coisas nascem, vivem e morrem, até mesmo a ciéncia e suas supostas
verdades eternas. Reivindicamos que o prazer faca parte do cotidiano, até porque
nao somos apenas faber, mas somos demens, somos ludens e ndo abrimos méo da
complexidade que faz parte da tessitura do nosso ser.

Sabemos que esse estudo carrega em si as esperancgas do iniciante, que
seja fragil, entdo. Mas que também esteja tocado pela loucura dionisiaca, aquela
gue nos faz abertos aos riscos e as experimentacoes.

Que esse trabalho seja uma porta entreaberta.

E quem quiser que conte outra...
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APENDICE A - Termo de Consentimento livre e esclarecido da Professora

Termo de consentimento livre e esclarecido da Professora

Prezada Senhora:

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa: “As Narrativas de
professoras: abrindo portas do imaginario escolar’, de autoria da estudante Renata
Abreu Lima de Figueiredo do curso de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhao, sob a responsabilidade geral do Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira
Barros do Programa de P6s-Graduacdo em Educacao da UFMA.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em compreender o imaginario
das professoras de uma escola municipal de S&o Luis a partir de suas narrativas e
expressdes simbolicas.

Caso vocé concorde em patrticipar, favor assinar no final deste documento. A
sua participacdo ndo é obrigatéria e vocé tem a liberdade de retirar seu
consentimento ou desistir de participar da pesquisa em qualquer fase de sua
execucdo. Sua recusa nao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com a Universidade Federal do Maranhao.

Vocé receberd uma coépia deste termo. No qual tem o telefone e o endereco
dos pesquisadores, podendo tirar quaisquer duvidas quanto ao projeto a ser
realizado e também, sobre a participacdo, antes e durante a pesquisa.

Concordando em participar da pesquisa vocé ter4 que responder a uma
entrevista. Esta constara de informacfes sobre o trabalho com narrativas (contos,
histérias, parlendas, mitos, etc.) em sala de aula no que tange a forma de escolha
destas narrativas e as atividades relacionadas a elas que sdo desenvolvidas. Além
de registrar suas impressdes acerca da recepc¢ao dos alunos as histérias lidas ou
narradas.

Serdo observadas também as atividades realizadas no contexto da Oficina
de Contadores de Historias, ministrada pela autora da pesquisa bem como
momentos do cotidiano escolar que abordam a narrativa oral ou literaria.

A pesquisa ndo apresentar riscos, pois sera realizada apenas a observacao
das atividades. Quanto aos beneficios em participar do trabalho, acredita-se na
possibilidade da pesquisa suscitar uma abordagem das narrativas em sala de aula
no sentido de promover uma educacgéo onde razdo e emogao possam se encontrar,
considerando gque estas sao duas dimensdes inseparaveis no processo cognitivo do
professor e do aluno.

Havera segredo das informacdes fornecidas e a identidade dos participantes
sera preservada. Todas as informacdes obtidas terdo carater sigiloso. Os nomes das
participantes ndo aparecerdo em qualquer momento da pesquisa, pois serao
identificadas por nomes ficticios. O consentimento para a realizagdo de fotografias é
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voluntario e podera ser retirado caso venha afetar a relacdo com qualquer um dos
envolvidos no estudo.

QUALIFICA(;AO DO DECLARANTE
Eu,

RG )

Abaixo assinado, li e/ou ouvi e entendi as informacdes acima e estou ciente para
gue serve a pesquisa a que serei submetida. Eu entendo que sou livre para
interromper minha participacao qualquer momento sem quaisquer prejuizos. Sei que
meu nome nao sera divulgado, que nao terei despesas e néo receberei dinheiro pela
participacdo nesta pesquisa.

Tendo lido e recebido explicacBes e entendido 0 que esta escrito acima, permito
voluntariamente participar da pesquisa.

Sao Luis, , de de 2014.

Participante.

Autorizo a divulgacdo dos resultados da pesquisa, desde que nao seja identificado
(a). Autorizo também, a realizacdo de fotografias nas observacdes realizadas na
escola, bem como divulgar os resultados dos registros no meio cientifico, em forma
de publicacbes e apresentacdes profissionais em eventos cientificos nacionais e
internacionais.

SIM( ) NAO ()

Sao Luis, de de 2014.

Partic

ipante.

PESQUISADORES RESPONSAVEIS

e Renata Abreu Lima de Figueiredo. E-mail reaeon@yahoo.com.br. Fone: (98)
33018660. ENDERECO: Programa de POs-graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal do Maranh&o, Avenida dos Portugueses, S/N, Campus
Bacanga. Sao Luis_ MA. CEP 65085-580

e Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira Barros. E-mail joaodedeusarte@yahoo.com.br.
Fone: (98) 33018660. ENDERECO: Programa de Pdés-graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Maranhdo, Avenida dos Portugueses,
S/N, Campus Bacanga. Séo Luis_ MA. CEP 65085-580
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APENDICE B - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Diretora

Termo de consentimento livre e esclarecido da Diretora

Prezada Senhora:

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa: “As Narrativas de
professoras: abrindo portas do imaginario escolar” de autoria da estudante Renata
Abreu Lima de Figueiredo do curso de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhéo, sob a responsabilidade geral do Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira
Barros do Programa de Pos-Graduacdo em Educacdo da UFMA.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em compreender o imaginario
das professoras de uma escola municipal de S&o Luis a partir de suas narrativas e
expressdes simbolicas.

Caso vocé concorde em patrticipar, favor assinar no final deste documento. A
sua participacdo ndo € obrigatéria e vocé tem a liberdade de retirar seu
consentimento ou desistir de participar da pesquisa em qualquer fase de sua
execucdo. Sua recusa ndao trara nenhum prejuizo em sua relagdo com a
pesquisadora ou com a Universidade Federal do Maranhao.

Vocé receberd uma coépia deste termo. No qual tem o telefone e o0 endereco
dos pesquisadores, podendo tirar quaisquer dulvidas quanto ao projeto a ser
realizado e também, sobre a participacdo, antes e durante a pesquisa.

Concordando em participar da pesquisa vocé ter4 que responder a uma
entrevista. Esta constara de informacfes sobre o trabalho com narrativas (contos,
histérias, parlendas, mitos, etc.) em sala de aula no que tange a forma de escolha
destas narrativas e as atividades relacionadas a elas que sdo desenvolvidas. Além
de registrar suas impressdes acerca da recepc¢ao dos alunos as histérias lidas ou
narradas.

Serdo observadas também as atividades realizadas no contexto da Oficina
de Contadores de Historias, ministrada pela autora da pesquisa bem como
momentos do cotidiano escolar que abordam a narrativa oral ou literaria.

A pesquisa ndo apresentar riscos, pois sera realizada apenas a observacao
das atividades. Quanto aos beneficios em participar do trabalho, acredita-se na
possibilidade da pesquisa suscitar uma abordagem das narrativas em sala de aula
no sentido de promover uma educacgéo onde razdo e emogao possam se encontrar,
considerando gque estas sao duas dimensdes inseparaveis no processo cognitivo do
professor e do aluno.

Havera segredo das informacdes fornecidas e a identidade dos participantes
sera preservada. Todas as informacdes obtidas terdo carater sigiloso. Os nomes das
participantes ndo aparecerdo em qualquer momento da pesquisa, pois seréo
identificadas por nomes ficticios. O consentimento para a realizacdo de fotografias é
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voluntario e podera ser retirado caso venha afetar a relacdo com qualquer um dos
envolvidos no estudo.

QUALIFICA(;AO DO DECLARANTE
Eu,

RG )

Abaixo assinado, li e/ou ouvi e entendi as informacdes acima e estou ciente para
gue serve a pesquisa a que serei submetida. Eu entendo que sou livre para
interromper minha participacao qualquer momento sem quaisquer prejuizos. Sei que
meu nome nao sera divulgado, que ndo terei despesas e nao receberei dinheiro pela
participacdo nesta pesquisa.

Tendo lido e recebido explicacBes e entendido o que estd escrito acima, permito
voluntariamente participar da pesquisa.

Sao Luis, , de de 2014.

Participante.

Autorizo a divulgacdo dos resultados da pesquisa, desde que nao seja identificado
(a). Autorizo também, a realizacdo de fotografias nas observacdes realizadas na
escola, bem como divulgar os resultados dos registros no meio cientifico, em forma
de publicacbes e apresentacdes profissionais em eventos cientificos nacionais e
internacionais.

SIM( ) NAO ()

Sao Luis, de de 2014.

Partic

ipante.

PESQUISADORES RESPONSAVEIS

e Renata Abreu Lima de Figueiredo. E-mail reaeon@yahoo.com.br. Fone: (98)
33018660. ENDERECO: Programa de PoOs-graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal do Maranh&o, Avenida dos Portugueses, S/N, Campus
Bacanga. Sao Luis_ MA. CEP 65085-580

e Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira Barros. E-mail joaodedeusarte @yahoo.com.br.
Fone: (98) 33018660. ENDERECO: Programa de Pdés-graduacdo em
Educacao da Universidade Federal do Maranh&o, Avenida dos Portugueses,
S/N, Campus Bacanga. Séo Luis_ MA. CEP 65085-580
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APENDICE C - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido da Coordenadora

Pedagdgica.

Termo de consentimento livre e esclarecido da Coordenadora Pedagogica

Prezada Senhora:

Vocé esta sendo convidada a participar da pesquisa: “As Narrativas de
professoras: abrindo portas do imaginario escolar’, de autoria da estudante Renata
Abreu Lima de Figueiredo do curso de Mestrado em Educacdo da Universidade
Federal do Maranhao, sob a responsabilidade geral do Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira
Barros do Programa de Pos-Graduacdo em Educacéo da UFMA.

O objetivo principal desta pesquisa consiste em compreender o imaginario
das professoras de uma escola municipal de S&o Luis a partir de suas narrativas e
expressdes simbolicas.

Caso vocé concorde em participar, favor assinar no final deste documento. A
sua participacdo nao é obrigatéria e vocé tem a liberdade de retirar seu
consentimento ou desistir de participar da pesquisa em qualquer fase de sua
execucdo. Sua recusa ndo trard nenhum prejuizo em sua relacdo com a
pesquisadora ou com a Universidade Federal do Maranhao.

Vocé receberd uma cépia deste termo. No qual tem o telefone e o endereco
dos pesquisadores, podendo tirar quaisquer duvidas quanto ao projeto a ser
realizado e também, sobre a participacéo, antes e durante a pesquisa.

Concordando em participar da pesquisa vocé tera que responder a uma
entrevista. Esta constara de informacfes sobre o trabalho com narrativas (contos,
histérias, parlendas, mitos, etc.) em sala de aula no que tange a forma de escolha
destas narrativas e as atividades relacionadas a elas que sdo desenvolvidas. Além
de registrar suas impressdes acerca da recepcao dos alunos as histérias lidas ou
narradas.

Serdo observadas também as atividades realizadas no contexto da Oficina
de Contadores de Historias, ministrada pela autora da pesquisa bem como
momentos do cotidiano escolar que abordam a narrativa oral ou literéaria.

A pesquisa ndo apresentara riscos, pois sera realizada apenas a observacéo
das atividades. Quanto aos beneficios em participar do trabalho, acredita-se na
possibilidade da pesquisa suscitar uma abordagem das narrativas em sala de aula
no sentido de promover uma educagéo onde razdo e emogao possam se encontrar,
considerando que estas sao duas dimensdes inseparaveis no processo cognitivo do
professor e do aluno.

Havera segredo das informacdes fornecidas e a identidade dos participantes
sera preservada. Todas as informacdes obtidas terdo carater sigiloso. Os nomes das
participantes nao aparecerdo em qualquer momento da pesquisa, pois serao
identificadas por nomes ficticios. O consentimento para a realizacédo de fotografias é
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voluntario e podera ser retirado caso venha afetar a relacdo com qualquer um dos
envolvidos no estudo.

QUALIFICA(;AO DO DECLARANTE
Eu,

RG )

Abaixo assinado, li e/ou ouvi e entendi as informacdes acima e estou ciente para
gue serve a pesquisa a que serei submetida. Eu entendo que sou livre para
interromper minha participacdo qualquer momento sem quaisquer prejuizos. Sei que
meu nome ndo sera divulgado, que néo terei despesas e nao receberei dinheiro pela
participacdo nesta pesquisa.

Tendo lido e recebido explicacBes e entendido 0 que esta escrito acima, permito
voluntariamente participar da pesquisa.

Sao Luis, , de de 2014.

Participante.

Autorizo a divulgacdo dos resultados da pesquisa, desde que nao seja identificado
(a). Autorizo também, a realizacdo de fotografias nas observacdes realizadas na
escola, bem como divulgar os resultados dos registros no meio cientifico, em forma
de publicacbes e apresentacdes profissionais em eventos cientificos nacionais e
internacionais.

SIM( ) NAO ()

Sao Luis, de de 2014.

Partic

ipante.

PESQUISADORES RESPONSAVEIS

e Renata Abreu Lima de Figueiredo. E-mail reaeon@yahoo.com.br. Fone: (98)
33018660. ENDERECO: Programa de POs-graduacdo em Educacédo da
Universidade Federal do Maranh&o, Avenida dos Portugueses, S/N, Campus
Bacanga. Sao Luis_ MA. CEP 65085-580

e Prof. Dr. Jodo de Deus Vieira Barros. E-mail joaodedeusarte @yahoo.com.br.
Fone: (98) 33018660. ENDERECO: Programa de Poés-graduacdo em
Educacdo da Universidade Federal do Maranhao, Avenida dos Portugueses,
S/N, Campus Bacanga. Séo Luis_ MA. CEP 65085-580
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APENDICE D - Questionario

UNIVERSIDADE FEDERAL DO MARANHAO

CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

Pesquisa para dissertacdo de mestrado, realizada junto ao Programa de POs
Graduacdo- Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Maranhdo por
Renata Abreu Lima de Figueiredo. Contato: reaeon@yahoo.com.br

QUESTIONARIO- PROFESSORAS

1) Dados de identificacao:

Nome:

Formacao:

Funcao na escola:

2) Vocé trabalha com narrativas (contos, historias, mitos, lendas) em sala de aula?
3) Se sim, como se da a selecao dos textos que serdo trabalhados?

4) Vocé realiza atividades relacionadas a estas narrativas?

5) Se sim, como séo estas atividades, pode exemplificar?

6) Com quais narrativas os alunos mais se identificam?

7) Com qual narrativa vocé mais gostou de trabalhar?

8) Vocé acha que as historias podem colaborar com a formacéo dos seus alunos?
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ANEXO A - Declaragdo de Liberacdo de Uso da Instituichio em Publicacdo e
Apresentacgdes Cientificas.

PREFEITURA DE SAO LUIS
SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCACAO - SEMED
Secretaria Adjunta de Educacio
Superintendéncia da Area de Ensino Fundamental
Unidade de Educacio Basica Anjo da Guarda

DECLARAGAO DE LIBERAGAO DO USO DO NOME DA INSTITUICAO EM
PUBLICAGOES E APRESENTACOES CIENTIFICAS

Declaramos para fins de realizagdo de pesquisa cientifica nas dependéncias da
Unidade de Educagdo Basica Anjo da Guarda que Renata Lima de Figueiredo,
portadora do CPF n° 043.034.127-08 e do RG n° 025517542003-4 SSP/MA, esta
autorizada a citar o0 nome dessa instituigdo nos relatos e nas publicagdes cientificas
da pesquisa intitulada “AS NARRATIVAS DE PROFESSORES: abrindo as portas do
imaginario escolar”. Declaramos também que estamos devidamente informados (as)
sobre os objetivos e procedimentos a serem realizados para coleta de dados da
referida investigagdo e que a pesquisadora garante a manutengéo do sigilo e
privacidade dos (as) participantes durante todas as fases da pesquisa.

Sao Luis, 30 de junho de 2014.

" Rua Guadalupe, qd. 49, s/n — Anjo da Guarda — 63.085-308— Sao Luis-MA
Fone: (98) 3242 3322- E-mail: Uebanjodaguarda@yahoo.com.br



