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Resumo: Neste artigo desenvolvo breve reflexdo acerca de pesquisas em cotidiano es-
colar, tentando compreender algumas armadilhas que as vezes levam-nos a proferir dis-
cursos permeados pela l6gica positivista. Estas armadilhas cristalizam o “olhar da falta”,
materjalizando-se em textos que se julgam suficientes e fechados as diversas atribui¢ées
de sentido. Para isso, recorro as narrativas de eventos ocorridos nas escolas e ao diélogo
com o referencial tedrico, de forma a tentar perceber os mecanismos que reduzem tais
eventos. Minha op¢ao de compreensio passa pelas proposicoes de Boaventura Santos
quando discorre acerca do projeto de modernidade e pela contribuicio de Whitehead,
quando fala dos detalhes presentes nas frequéncias da vida. Concluo afirmando que a
percepgao de outras possibilidades para o que tem sido explicado a partir de um dnico
ponto de vista, ¢ algo que depende da disponibilidade do pesquisador por encontrd-las
em pequenos sinais que comumente desprezamos quando sucumbimos ao discurso sim-

plificador.

PALAVRAS-CHAVE: cotidiano escolar; pensamento cartesiano; complexidade; pesquisa.

ABsTRACT: In this article I develop brief reflection on research in school daily life, trying
to understand some of the traps that sometimes lead us to making speeches permeated by
positivism logical. These traps crystallize the “look miss”, materializing in texts that are
thought sufficient and closed on several assignments of meaning. For that, I turn to the
narratives of events in schools and dialogue with the theoretical, so try to understand the
mechanisms that reduce such events. My option of understanding uses the propositions
of Boaventura Santos when talks about the project of modernity and the contribution of
Whitehead, when he speaks of the details present in the frequencies of life. I conclude by
saying that the perception of other possibilities for what has been explained from a single
point of view, is something that depends on the availability of the researcher to find them
in small signs that commonly despised when we succumb to the simplistic speech.

KEyY woRrDSs: school daily life; cartesian thought; complexity; research.
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O computo das dificuldades

...e em cOmputos rigorosos

a ciéncia j4 demonstrou

que ele [0 besouro]

nao pode absolutamente voar.

(Guimaraes Rosa, Ave, palavra)

Naquela tarde na escola, as criangas se encontravam reunidas as-
sistindo a um filme de Charles Chaplin. Tarde quente, uma menina se
levanta e fecha a porta da sala. Pouco espago, nenhuma janela e nada de
brisa atravessando, eu pergunto o motivo do fechamento da porta: zem
uns meninos ali fora fazendo barulho! — responde a menina. Passado algum
tempo, dois estudantes comecam a conversar dentro da sala-quente-de-
porta-fechada, até que alguém grita: siléncio! Vamos ouvir! — E entio, silén-
cio, todos calados novamente. E quando outra menina diz: s¢ agora notei
que o filme é mudo.

Se o filme é mudo, poderfamos perguntar como as criangas nao
haviam notado isso, arriscar uma explicacio e encerrar esta narrativa aqui.
Ao oferecer esta explicacio, poderfamos enumerar uma série de dificulda-
des que criam obstdculos 4 atengao, relacionando este fato a outras tan-
tas dificuldades de aprendizagem, realizando uma anilise behaviorista. ..
Prefiro pensar que podemos curiosamente tentar compreender essas crian-
cas que precisam de siléncio para ouvir as imagens que veem.

Longe dali, em outro espagotempo’, assisto jovens professoras rela-
tando, apaixonadamente, o envolvimento de criangas com jogos matemd-
ticos. Narrando histérias que se enredavam, falavam sobre o envolvimento
das criangas durante os jogos, seus raciocinios légico-matemdticos, a ludi-
cidade que inebriava a todos. Junto a isso, por vdrias vezes as professoras
afirmavam, contraditoriamente: ninguém gosta de matemdtica! Matemdtica
é muito dificill As criangas tém muita dificuldade com a matemdtica!

Os dois eventos sdo distintos no que se refere as pessoas envolvi-
das, as proposigoes diddticas e ao espagotempo em que ocorreram — porém,
muito semelhantes se observados naquilo em que podemos aprender com
eles. E rdpido e conclusivo afirmar que as criancas na sala quente apre-
sentam déficit de atenglo, e que a matemadtica ¢ o bicho papao da escola.
Reproduzir o que vem sendo dito nos conforta, permitindo que perma-
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negamos seguros ¢ distantes do que se passa — bem longe da maravilhosa
aventura que se desdobra em cada detalhe do cotidiano escolar.

Neste texto, estabeleco uma conversa com pesquisadores e professo-
res que, por opgao ou submissdo a uma légica positivista, tém se mostrado
como compiladores de erros, apurando o “olhar da falta”. Trata-se de uma
tendéncia a qual sucumbimos, e que nos leva a enveredar por caminhos
simplificadores quando dialogamos em cotidiano escolar.

E importante ressaltar que as pesquisas e cotidiano escolar se
interessam pelo detalhe, pelo que é surpreendente e aparentemente pe-
queno, pelo instituinte. Sdo pesquisas que buscam curiosamente por
eventos microscépicos, os quais se entrelagam a problemas universais e
traduzidos em propostas instituidas. Note que a preposi¢do e que an-
tecede cotidiano situa o sujeito nesse espagotempo por meio de relagoes
de espago, tempo, modo, fim, estado e transformacio distintas daque-
las que tradicionalmente conhecemos — pois que tudo isso se mescla,
¢ indissocidvel. As pesquisas em cotidiano escolar se diferenciam das
pesquisas sobre o cotidiano, uma vez que estas pressupdem uma agenda
previamente estabelecida, e aquelas se processam com curiosidade em
meio ao inesperado fluir.

Ignorando as diferenciagdes sutis presentes em cotidiano, ¢ possivel,
pois, encontrar quem se dedique a computar dificuldades. Assim, prosse-
gue-se repetindo que o menino “nio tem jeito”, que a prética da professora
caminha na diregao errada, que hd muitas deficiéncias na escola... Mesmo
alimentando o desejo por transformar o mundo, muitas vezes contraria-
mos esta intengao quando investimo-nos da qualidade de sentenciadores
e nio percebemos a cristalizagio deste adjetivo junto as nossas préticas
pedagdgicas e investigativas.

Neste texto, insiro-me em uma conversa que se inicia antes de
mim e que se dispoe a entender porque nos abragamos a uma dnica
resposta limitdnea, em detrimento de nos movermos continuamente
em meio a realidade complexa. Neste propdsito, recorro a diferentes
tedricos que, embora nio tratem especificamente daquilo a que me
proponho, podem me ajudar nesta intencionalidade. Para isso, formulo
uma pergunta e a ela ofereco alguns desdobramentos, com a esperanga
de que ela nio deixe de ser pergunta e que minhas consideragées nao
sejam tomadas como respostas.
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O computo das dificuldades

Por que é ficil apontar o que é dificil?

A porta-fechada-para-ouvir-filme-mudo e o repiidio-a-matemdtica fo-
ram eventos com os quais me envolvi em cotidiano escolar, e penso que
oferecem pistas suficientemente interessantes por onde eu deveria come-
car: por nossas percep¢des em cotidiano. Para Whitehead, as frequéncias
da vida se repetem e a humanidade aguarda por tais repetigoes, esperando
pelo 6bvio e ignorando os detalhes que as tornam diferentes. O cotidiano
¢ marcado pela repeticio, e isso o torna extremamente familiar para nés,
pois supomos saber o que, como, quando, onde e porque algo vai ocorrer.
Precisamos dessa certeza, da candura da rotina, de que tudo continue sen-
do como tem sido. Esperando pelo que sabemos que deverd acontecer, rela-
xamos na calmaria da previsibilidade e descuidamos de perceber que “nun-
ca alguma coisa se repete em todos os seus detalhes” (WHITEHEAD,
1951, p. I5).

Whitehead conceitua como “materialismo cientifico” a atitude refe-
rente ao projeto da modernidade que se estabelece por volta do século XVI.
Afirma que “se nos confinarmos a certos tipos de fatos, abstraidos das
circunstancias complexas em que ocorrem, a atitude materialista expressa

esses atos na perfeicio” (WHITEHEAD, 1951, p. 28). Para ele, o método

E cartesiano sé se aplica a entidades abstratas, ou seja, a ciéncia moderna
c s6 serve as disciplinas exatas — ciéncias humanas deveriam desenvolver o
(s) que ele chama de uma “alternativa doutrina do organismo”. Isso, contudo,
_ ainda nio ocorreu plenamente. Embora tenhamos abandonado os dogmas
R enquanto textos explicativos para as questoes que nos colocamos, ainda
E nio nos desvencilhamos da hegemonia da ciéncia moderna:

N

s [...] o século XVII foi genial e purificou 0 mundo do pensamen-
Z to confuso. O século XVIII continuou o trabalho de limpeza,
C com rude eficiéncia. O esquema cientifico durou mais tempo
I que o esquema teoldgico. Depressa a humanidade perdeu o in-
fl teresse pela Graga Irresistivel, mas logo apreciou o competente
? mecanismo devido a ciéncia (WHITEHEAD, 1951, p. 90).

F

¢ A ciéncia moderna (ou materialismo cientifico, segundo Whitehead)
A

surge a partir da primeira Revolugao Cientifica, no campo das ciéncias
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exatas e naturais. Com ela hd o abandono dos dogmas religiosos e o forta-
lecimento do cientificismo, quando a ciéncia adquire stazus de campo ex-
plicativo de todas as coisas. Se anteriormente “conhecer” significava “crer”,
com o pensamento moderno o “conhecer” se torna um projeto racional e
objetivo, pautado em préticas de divisdo, classifica¢do, isolamento, mensu-
racio, comparagao e voltado ao controle e dominio de tudo.

Ao isolar um objeto de estudo, alguns cientistas formulam sobre o
mesmo uma lei universal que nega as evidéncias da experiéncia imediata
e o conhecimento que provém do senso comum. A certeza se estabelece.
A verdade se torna tnica. O olhar em perspectiva induz todos a olharem
juntos, para um mesmo objeto, a0 mesmo tempo, no mesmo lugar — para
que todos compreendam a mesma coisa. O cotidiano tem seus detalhes e
diferencas obscurecidos, e o foco salienta apenas aquilo que pode ser ho-
mogeneizado e universalizado.

O projeto da modernidade estabeleceu a hegemonia das ciéncias
exatas e as posicionou no topo da pirimide que erigiu. Esse projeto estabe-
leceu a primazia da visdo e a distin¢ao entre os sentidos, cristalizando um
olhar que vé em perspectiva e que se encontra assentado na certeza. Com
isso, foi criada uma representagao em escala para as disciplinas (desde a
mais fdcil, até a mais dificil), mantendo a separagao do conhecimento que
remonta ao paradigma arbéreo (GALLO, 1999). A matemdtica, portanto,
ocupou um lugar quase inatingivel nesta hierarquia.

As professoras, com seus jogos matemdticos, justificavam os terem
criado para “motivar” as criangas a gostarem de matemdtica. Certas disso,
nio se esqueciam de seu contrério, afirmando que “criangas nio gostam
de matemaitica”. Em suas falas, eram recorrentes os relatos sobre o envol-
vimento das criangas com os jogos, ressaltando o encantamento presente
e as diversas surpresas que as acometiam quando as criangas inseriam no-
vidades na brincadeira. Mesmo reconhecendo a ludicidade da matemdtica
e a participa¢io de seus alunos, nio percebiam que mantinham a certeza
sobre a aversio dos estudantes a ela. Os relatos das professoras ajudam
a pensar em como relegamos detalhes que perpassam nosso proprio dis-
curso. Esses relatos, obscurecidos pela certeza inicial referente a aversao a
matemdtica, delineiam uma trajetéria colonizadora ao considerarem ine-
xistentes a solidariedade e compartilhamento que incluem. Sao relatos que
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negam justamente o que afirmam, relatos que se findam exatamente onde
poderiam comegar.

Boaventura Santos distingue duas formas de conhecimento: o co-
nhecimento-emancipa¢do e o conhecimento-regulagao. O primeiro “é
uma trajectdria entre um estado de ignorincia que designo por colonialis-
mo e um estado de saber que designo por solidariedade”. Ja o segundo “é
uma trajectéria entre um estado de ignorincia que designo por caos ¢ um
estado de saber que designo por ordem” (2000, p. 78). Nos dois tltimos
séculos, o conhecimento-regulacio tem conquistado a hegemonia, inver-
tendo esses estados segundo sua légica: o colonialismo passa a ser tomado
enquanto ordem, e a solidariedade como caos.

E importante, porém, considerar que a colonizagio nio deve ser to-
mada somente como algo ao qual sucumbimos, nem tampouco destacada
apenas nos atos de barbdrie em grande escala. Ela também opera no que
¢ microscépico, quando ignoramos as atribuicoes de sentido postas pelo
outro ¢ o formatamos condizente com a resposta que estabelecemos. Se
reconhecemos a pesquisa como agdo que nos permite conhecer aquilo que
ainda nao sabemos, por que insistimos em colonizar o saber do outro, ao
pesquisar? Esta é uma pergunta que me desloca continuamente, por isso
nio me ofereca a resposta — prefiro continuar indo.

Precisamos ouvir o que dizemos. Naquilo que produzimos, encon-
traremos pistas que nos ajudem a compreender nossas percepgoes ¢ 0 que
temos excluido por considerar pouco significativo. Ao tratar da “negagdo
da afirmacao”, Valla (2002) convida a que as narrativas sejam ouvidas cui-
dadosamente, pois que, em algum momento, por entre afirmagoes categd-
ricas, podemos encontrar a negagio das mesmas e, com elas, outras possi-
bilidades de compreensao. “As criangas nao gostam de matemdtica” — esta
era a afirmagao — mas se encantam com os jogos, inserindo movimentos
surpreendentes e desconhecidos até entdo. Precisamos ouvir cuidadosa-
mente nossas proprias narrativas, buscando os momentos em que a fala é
invertida e as agoes soliddrias aparecem em nossos discursos, quase imper-
ceptivelmente.

Desconfio de que temos nos refugiado no interior de discursos sim-
plificadores, nao percebendo que hd “outro discurso dentro do discurso
aparentemente repetido” (VALLA, 2001, p. 18). Recusar a complexidade
daquilo que observamos, de certa forma nos mantém seguros de que o que
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proferimos serd repassado sem questionamentos ou debates. Afirmar que
“criancas ndo gostam de matemdtica” implica em algo conclusivo e impas-
sivel — uma afirmagao cuja forga invisibiliza as encantadoras narrativas que
a acompanham e que cristalizam exatamente o oposto.

Precisamos perguntar a quem servem esses discursos que temos pro-
ferido. Assim como o sol nao girava “inocentemente” em torno da terra,
as leituras que empreendemos acerca dos eventos em cotidiano escolar
também implicam em posicionamentos politicos, sociais, teéricos, meto-
dolégicos e algo mais. Com um aforismo, Maturana (1997, p. 52) lembra
que “tudo ¢ dito por um observador”, pois é ele quem opta pela espécie de
mundo que pretende configurar.

E preciso compreender porque nos deixamos seduzir pela ideia da
redugdo da complexidade e da suspensio do movimento, quando as ocor-
réncias da vida sinalizam continuamente o contrario. Se tomarmos a teoria
da deriva continental formulada pelo cientista alemao Wegener, em 1911,
por exemplo, podemos refletir sobre a precariedade das afirmagoes fun-
dadas nessas ideias. Ele afirma que hd aproximadamente 300 milhoes de
anos, os continentes, tais quais os conhecemos na atualidade, configura-
vam um unico bloco, nomeado Pangea. Por volta de 170 milhées de anos
atrds, a Pangea comecou a se dividir devido a ocorréncia de correntes de
convecgdo térmica no interior do planeta. Este movimento vem se proces-
sando hd milhoes de anos de forma ininterrupta, sendo que os continentes
continuam se deslocando alguns centimetros por ano. Hd uma estimativa
de que, daqui a alguns milhées de anos, a América do Sul deverd virar
de ponta cabeca, invertendo o hegemoénico posicionamento do norte em
relacdo ao sul.

Esta teoria permite algumas reflexoes filoséficas, uma vez que fala
de vida, de movimento e de ruptura com um modelo estdtico — que, ao ser
tomado como estdtico, torna-se classificador e excludente. Aparentemente,
os continentes se encontram inertes e estrategicamente posicionados a fa-
vor de alguns, mas, lentamente, movem-se sinalizando que algo ocorre du-
rante os deslocamentos, apesar desses alguns. Nada no mundo encontra-
se imé6vel, nenhum problema queda-se a observagio externa e nenhuma
explicagdo que se pretenda universal pode abarcar completamente aquilo
que nomeamos realidade.
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Se até o chio se movimenta, onde pisaremos com seguranca? Refletir
sobre isso requer que repensemos o que vem a ser uma pergunta, € porque
ansiamos por fechar com uma resposta a porta que ela abre. E aqui insiro
uma breve observagao referente ao status das perguntas, pois nio podemos
negar que hd aquelas que demandam respostas: precisamos saber se hd
agucar no café, o hordrio da reuniio, onde guardamos as chaves.

A pergunta dispoe de naturezas distintas, pois hd as que s6 tém
sentido se complementadas forem pelas respostas, e hd as que se finda-
das forem, perdem seu propésito de terem sido feitas. Portanto, dentre as
perguntas, algumas sdo findas e outras sao caminhantes — e nao devemos
tomar umas pelas outras.

A pergunta nos desestabiliza e aparentemente subtrai nossa preten-
dida seguranga, a qual relacionamos com o porto seguro de um chao firme
e inexordvel. Com isso, nio percebemos que, ao oferecer uma explicagio
conclusiva, encerramos o processo de busca e matamos a curiosidade, im-
portante alimento para o pesquisador e para o professor. Isto nao ¢ inte-
ressante? Se precisamos de chdo para nos sentirmos em seguranga, e se o
nosso chao se encontra em movimento, o que dizer das relagoes e da vida
que pulsam sobre ele? Najmanovich (2001) propoe a virtualiza¢io da edu-
cagdo, no sentido de mudarmos de foco e entregarmo-nos a interrogagio,
possibilitando

[...] sair do espago das respostas cldssicas e das criticas tradi-
cionais, conformando um ‘campo de problematizagao’ que serd
percorrido com o objetivo de esclarecer a problemdtica, pro-
duzir novas distingoes, gerar interrogagoes, sutilizar diferengas
e descobrir os entrelagamentos que estruturam a problemdtica
educativa NAJMANOVICH, 2011, p. 98).

Por que ainda insistimos em computar as dificuldades que cristali-
zamos e em ignorar que algo se processa apesar de nosso olhar suficiente?
Por que nao aprendemos com Certeau (1994) a nos interessar pelos prati-
cantes? Por que continuamos a proferir discursos que nos distanciam jus-
tamente de quem nos dispomos a conhecer? Como o outro se vé em nossos
escritos, serd que ele se encontra ali? Temos reforcado o “desperdicio da
experiéncia” (SANTOS, 2000) e contribuido para que a distincia entre
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ciéncia e senso comum se perpetue? Qual serd nosso legado a posteridade,
ao descrever a escola pela perspectiva da falta e silenciar as narrativas pro-
feridas pelo outro?

Mas, vamos trazer de volta as criangas e o Charles Chaplin. O fil-
me era mudo e as criangas precisavam de siléncio para ouvi-lo. Para isso,
empregavam seus sentidos de forma distinta a descrita em seus livros de
ciéncias, pois que ouviam os sons que elas préprias produziam, a partir da
leitura das imagens. Talvez seja por isso, mas pode ser por aquilo também
— e isso depende de como movimentamos nossa percepgao sobre esse even-
to. O que temos de chio firme neste solo movedico, é que podemos nos
deixar surpreender por essas criangas que ouvem palavras ditas em meio ao
siléncio, e nos maravilhar com o que podem estar ouvindo.

Ao computar as dificuldades encontradas e materializar o olhar
da falta, posicionamo-nos fora do campo de estudo, estabelecendo uma
relacio hierdrquica e distante. Com isso, tomamos o cotidiano naquilo
que dele conhecemos previamente, orientando-nos segundo “o que deve
ser” para que tudo permane¢a como “sempre tem sido”. Tradicionalmente
tomado por espagotempo repetitivo e pouco fecundo, o cotidiano escolar
se processa em movimento continuo e repleto de diferenciagoes sutis. De
forma a tentar compreendé-lo, prescindimos da necessidade de refugiar
em categorias, distingoes, espacialidades e temporalidades, uma vez que
qualquer pretensdo por empregd-las, empobrece nossa tentativa de com-
preender. A peculiaridade de sua visibilidade faz com que alguns traduzam
o cotidiano como insignificante e nele encontrem tao somente a reprodu-
¢ao daquilo que ¢ previsivel, desconsiderando a surpresa e o imponderdvel
contidos no detalhe.

Uma agenda prévia a investigagdo em cotidiano, provavelmente pri-
vilegia as concepgdes do pesquisador junto ao caminho que foi delineado,
pois “[...] aquilo que observamos nao é a Natureza em si, mas, sim, a
Natureza exposta ao nosso método de questionar” (HEISENBERG, 1987,
p- 48). E aqui temos um paradoxo, pois se o cotidiano se repete de dife-
rentes formas, se ¢ marcado pela imprevisibilidade e se os significados que
tecem as narrativas sao compartilhados por aqueles que 14 se encontram
antes da chegada do pesquisador, como este pode projetar antecipadamen-
te o seu caminho neste campo que flui?
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Talvez estejamos anunciando a conclusiao do texto antes de nos
aproximarmos dele, e se digo isso é porque me ocorreu agora de pensar
o cotidiano como um texto que ¢ escrito continuamente a varias maos,
incluindo a diversidade de direcionamentos que cada um oferece e embo-
lados a outros tantos textos que nem supomos existir. Podemos visualizar
este texto a partir da metdfora da rede, e, se assim for, uma alternativa de
leitura deveria romper com a classifica¢io dos fios. Isto porque

[...] queremos dizer um tipo de relagio que supera em com-
plexidade ou que ¢ bem distinta da que é expressa na mecinica
newtoniana. O mundo, assim, nos aparece como um complexo
tecido de fendmenos, no qual conexdes de tipos diversos alter-
nam-se ou se sobrepéem ou combinam-se e, em consequéncia,

determinam a tessitura do todo (HEISENBERG, 1987, p. 83).

Se, a0 computar o que falta, o pesquisador se distancia da possibi-
lidade de compreender, também ¢é preciso ressaltar que, ao fazer isso, de
forma complementar ele afirma sua responsabilidade com a pesquisa que
idealizou. Trata-se de uma forma de “rigor”. Avido por oferecer sua parcela
de contribuigao para que a “escola de qualidade” localizada nos discursos
— e com endereco incerto na realidade — possa finalmente se materializar,
direciona seus esforcos por analisar esta institui¢ao que lhe é familiar, de-
tectar as deficiéncias e, voild, anunciar a solugdo. Constituinte da postura
do pesquisador, este tipo de responsabilidade muitas vezes se volta contra
seus principios tao logo se firme como um fim em si mesmo, negando a
alteridade por hipercorrecao.

O cotidiano flui independente de nossas sinalizagoes, a0 mesmo
tempo em que as toma para si e as inclui em seu movimento. A cada even-
to arrebata-nos com a surpresa e envolve-nos com a davida, sendo elas, a
surpresa e a divida, elementos que nos capturam e permitem acompanhar
seu fluxo. Para entender isso, trago a narrativa de uma professora® sobre
um menino e um caminhio de biscoitos, pois que ¢ doce tentar entender
o que é complexo saboreando uma gostosura.

Era um menino aluno de uma classe multisseriada, fincada em uma
escola na zona rural. Seis alunos ao todo, cada um de um tamanho, idades
e tipos diferentes — familias, posses, sonhos, conhecimentos — tudo era
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diferente. Estudavam na mesma classe, merendavam juntos, corriam no
recreio e a coisa ia indo, mas, havia um detalhe: o menino mais velho da
turma ainda nio sabia ler.

A professora ficava triste, tentava de um jeito, tentava de outro, mas
o menino continuava sem ler. A escola estava fincada na rocga, entio ela
inventou de fazer uma horta, sabe como é, roca, horta, menino, tudo a ver.
Comprou as sementes, fizeram os canteiros, plantaram, ficou uma beleza.
Registravam o crescimento das plantas, escreviam receitas, misturavam
aquela vida brotando da terra com as letras que brotavam nos cadernos...
mas, o menino continuava sem ler.

Foi com brilho nos olhos que ela falou sobre a horta, mostrou-me as
fotos da couve, da taioba, do almeirio e do tomate-cereja, seu maior orgu-
lho. Mas nio deu certo, ele ndo aprendeu a ler. Entéo, ela desviou o olhar
da horta e viu o campo de futebol, que ficava do outro lado do muro da
escola. Percebeu que o menino gostava de bola e inventou de falar sobre os
times, jogadores, bandeiras, campeonatos e coisas afins. A sala de aula foi
tomada por cartazes, recortes de jornais, desenhos, textos futebolisticos. O
menino gostou também, assim como tinha gostado da horta, mas ainda
continuava sem ler.

A professora nao desistiu. Pensava. Inventava. Até que um dia,
quando as criancas estavam no pétio da escola, eis que surge um cami-
nhio. Para quem nao sabe, a chegada de um veiculo em localidades do
interior ¢ algo que demanda uma olhada, ninguém permanece inerte a um
espetdculo desses. O caminhio chegou, o menino olhou. Olhou e disse: ¢
o0 caminhdo da Parati!

A professora sorriu. Escrita na lateral do caminhao, a palavra, Parati.
Era isso. Era esta a possibilidade. Atenta aos detalhes a0 mesmo tempo em
que arriscava as alternativas que inventava, a professora percebeu que ali
havia uma pista de como trabalhar com o menino. E aqui encerro a histé-
ria que continua por l4, e se a trouxe neste texto foi para que me ajudasse a
concluir o que venho argumentando.

Gosto imensamente desta histéria, por aquilo que anuncia: uma
professora que ndo se detinha em verificar as limitagdes do menino, mas
que inventava sua prética cotidianamente sem descuidar do que era tecido
além disso. O desapego com a suposta linearidade, presente na aprendiza-
gem, intensificou sua percep¢ao e a levou a caminhar junto com o menino,
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através das trilhas “improvéveis” que ele percorria. Talvez um olhar mani-
queista possa vislumbrar no percurso desta professora e deste texto, alguns
passos de Pollyana. Esta personagem convida a produzir como inexistente
aquilo que ¢ “mal”, ocultando-o com a invencao de seu oposto. Trocar
o errado pelo certo é uma forma de manter nossa classificacio e controle
sobre a realidade, e nao podemos compreender o que é processual se isolar-
mos quaisquer elementos constituintes. Isso, contudo, nao exclui a op¢ao
pela producio de um conhecimento que favoreca o outro — quando neste
outro residem rodos.

Segundo Boaventura Santos (2001), a produgio do conhecimento
precisa incluir a busca da verdade e a busca do bem, delineando um co-
nhecimento prudente que torne melhor a vida de todos. Ele afirma que,
historicamente, a separacio entre a busca da verdade e a busca do bem foi
necessdria, de forma a possibilitar o surgimento da ciéncia e o distancia-
mento dos dogmas durante a primeira revolu¢do cientifica. Os cientistas
precisavam se mostrar neutros e ressaltar o rigor e o cientificismo em suas
atividades, para que fossem tolerados pelas autoridades religiosas da época:

A ruptura entre a busca da verdade e a busca do bem foi talvez
o que de mais fatidico aconteceu i ciéncia moderna, porque
a busca da verdade, separada da busca do bem, levou, efeti-
vamente, ao reducionismo: o reducionismo como desconheci-
mento ativo da complexidade em nome do rigor da verdade.
Esse desconhecimento ativo de complexidade transformou-se
numa verdade em si mesma: o rigor da verdade transformou-se
na verdade do rigor, e a verdade do rigor acabou por boicotar o

rigor da verdade (SANTOS, 2001, p. 16).

Este autor ensina, ainda, que nio precisamos investir na objetivi-
dade e neutralidade ao pesquisar, pois podemos evitar o sectarismo dei-
xando-nos surpreender pela realidade. Refletindo sobre isso, afirma que
“o compromisso com a objetividade existe para fundar a objetividade do
compromisso”, ou seja, para verificarmos nosso posicionamento em rela-
¢ao a alteridade. Esse posicionamento se reflete nas tradugdes que fazemos,
através da ampliagao da “inteligibilidade das préticas sociais e das mobili-

zagoes sociais” (SANTOS, 2001, p. 18).
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Nossa tarefa durante a pesquisa nao é computar o que a realidade
nio oferece quando comparada aos padroes que estabelecemos, ou exa-
minada com um rigor descomprometido com o outro. Criangas que pre-
cisam de siléncio para ouvir filmes mudos, ou que imprimem ritmos di-
ferenciados ao tempo quando percebem a ludicidade matemadtica, ou que
inventam seus préprios processos de alfabetizagao, sdo crian¢as que criam
travessias onde visualizamos obstdculos. E no detalhe daquilo que é quase
imperceptivel que podemos atravessar, e esse detalhe se revela em meio
a surpresa. Que encerremos a produg¢io do que falta, para que possamos
compreender o que ¢ produzido apesar de nés.

E o besouro? Ah, ¢ improvével que ele possa voar — conta Guimaries
Rosa. A ciéncia computou rigorosamente esta impossibilidade. Pesado de-
mais, desajeitado demais, carrega uma carcaca que nao al¢aria um mi-
limetro do chao. Desajeitado. Os cdlculos demonstraram que suas asas
finissimas ndo podem suportar tamanho peso, e seu corpo nao apresenta
qualquer trago de aerodinimica.

Mas, ele voa.

Notas

1 A grafia “espagotempo” é empregada, aqui, no sentido que lhe atribui Alves (2002), “para
contrapor-se as que, criadas na modernidade, nos obrigam a dicotomizagao da realidade”.

2 Professora Afrine Fernandes — Rede Publica Municipal de Santo Anténio de Pddua (R]).
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