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Resumo: A reflexdo pretende articular as nog¢des de “corpo proprio”, “mundo vivido” e
“intencionalidade”, tal como as concebe a fenomenologia, em particular Maurice Merleau-Ponty, com a
relagdo entre “educacdo e querer bem” em Paulo Freire, a motricidade humana, tal como a concebe
Manuel Sergio e a compreensao da relacdo “educagdo e cuidado” em Adélia Prado. A referida trama ndo
é¢ um fim em si mesma: ela pretende criar o solo para que se pergunte pela possibilidade de uma
experiéncia educativa e uma pratica escolar que ndo ignore o seu “topos” e os corpos e, deste modo se
coloque em perspectiva “utopica”. De modo especifico, este questionamento nos coloca a pensar sobre a
formacdo docente, as condi¢Oes do seu trabalho, entre outros aspectos. A reflexdo, assim anunciada, quer
ser um lugar para problematizar os principios, valores, ideias que sustentam as acdes educacionais e fica
longe da pressa de se transformar em didatica, em solucdo. Ela quer colaborar para a criagdo de outro
éthos educativo e isto ja esta em curso na pratica de muitos de nés.

Palavras Chave: Corpo proéprio; educagdo, afetividade, querer bem, motricidade, Adélia Prado,
Paulo Freire.

Abstract: This paper presents reflections on phenomenological concepts, especially as conceived by
Merleau-Ponty (“own’s body” and others) in connection with Paulo Freire (Education and “querer bem”),
the human motricity (Manuel Sergio), and Adélia Prado (Education and “cuidado”).
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Introducéo

Sobre a mesa lugares teéricos: a fenomenologia, a pedagogia da autonomia, a
motricidade humana e a obra de Adélia Prado. Seria mais apropriado dizer, afinado
com Josef Pieper, “tedrico” como

(...) o olhar humano quando o ente, 0 mundo for-lhe algo mais do que o
campo, 0 material, a matéria prima da atividade humana.
“Teoricamente”, no sentido pleno, podera olhar na realidade somente
aquele para quem o mundo é de algum modo digno de veneracéo,
criacdo final em sentido estrito. (2007, p. 20)

Assim, estes lugares tedricos sdo, a0 mesmo tempo expressdao de uma
percepcdo do mundo, do outro, mas, nos limites desta reflexdo, se constituem também
em lugares possiveis para 0 nosso proprio exercicio tedrico. Neste caso, nos valemos
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destas ideias para exercitar a construcdo do nosso olhar sobre o0 mundo, sobre 0 outro,
em especial, sobre a educagdo. Olhamos o mundo com estas ideias e ndo por meio
delas, que se diga. Admiramos 0 mundo e dialogamos com as ideias com as quais ja
convivemos. Seguramente, ndo queremos ignorar o0 mundo sobre o qual caminhamos
em beneficio da preservacdo caprichosa, talvez teimosa, daquilo que um dia foi
experiéncia de contemplar o mundo. Ndo queremos o abandono irresponsavel das
visdes do passado. Queremos a trama, o trancar do visto, com as novas, talvez apenas,
outras, contemplagGes. Desejamos aquele exercicio de imaginacdo que costura o ja
sabido com as novidades do contato com o mundo agora, e possibilita a criacdo de
mundos. Com diz Helen Keller “o trabalhador silencioso é a imaginacdo que saca a
realidade do caos”. (KELLER, 2012, p.18)?

A perspectiva que se assume diante da educacdo ndo decorre de um profundo
diagnodstico da realidade escolar, para falar de modo restrito, ou porque tenhamos
identificado novas dimensfes da educacdo de modo amplo (0 uso da internet, por
exemplo), mas por reconhecer que, tratando-se de uma atividade e/ou experiéncia
profundamente humana®, ela esta sujeita a permanentemente mudar, na medida em que
0s proprios seres humanos desenham outros modos de ser e habitar.

E bem verdade que as mudancas na educacao parecem ir em um ritmo lento®,
mas é preciso reconhecer que, a despeito das singularidades de cada época, mudancas
profundas no modo dos homens e mulheres serem, ao que tudo indica, ndo acontecem
a todo instante.

De qualquer modo, docentes que somos, nos vemos provocados a pensar 0
lugar do corpo e dos afetos na experiéncia educativa em sentido amplo, bem como nos
limites da préatica educativa escolar.

E € aqui que os lugares tedricos anunciados se encontram: todos, a seu modo
colocam a afetividade como dimensdo da existéncia dos corpos e, por isto mesmo,
proprio da experiéncia educativa.

N&do € incomum que a afetividade seja vista com desconfianca. Dentro da
pratica escolar ela quase sempre é interpretada como uma postura despolitizada,
estratégia de ndo enfrentamento dos problemas escolares, entre outros.

Por isto fica o convite para acompanhar esta reflexdo, pois os lugares que
apresentaremos, se ndo mostram solucfes, estratégias que imediatamente podem
atingir, alterar a nossa pratica, servem para problematiza-la, em beneficio de uma
educacdo que ndo teme se apaixonar.

Olhares sobre a educacéo.

O que na sequéncia se apresentara sdo dimensdes de reflexdes filosoficas,
filosofico educacionais, poéticas, em particular o que nelas nos ajudam a pensar a
educacdo como espaco de afetividade. N&o séo todos os pontos de partida que tratam
diretamente da educacdo, e as reflex6es que propdem a compreensdo implicada de
educacéo e afeto seguem desafiando a nossa criatividade.

3 “El trabajador silencioso es la imaginacién que saca a la realidad del caos.” (p. 18)

4 Cf. JOSGRILBERG, Rui. Da formagdo de mundos a imaginagdo educadora. Notandum 30, set-dez
2012, disponivel em: hittp:/hottopos.com/notand30/05-16Rui.pdf. Ultimo acesso: setembro de 2015.
Nesta reflexdo a criagdo de mundos é anunciada como o mesmo movimento no qual o ser humano se
constroi, posto que ndo tem um mundo pré-formado. Por isto ele é ser de educacao.

5 Para exemplificar cf. GARCIA, P. S. Inovagdes e Mudangas: por que elas ndo acontecem nas escolas?
Uma macroanalise envolvendo professores de ciéncias. 1. ed. Sdo Paulo: LCTE Editora, 2010.
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O significado da palavra afeto guarda muita proximidade com a palavra
paixdo, que em sua origem grega pathos indica a condicdo daquele que foi afetado. A
paixao, ou a experiéncia de ser afetado indica, inevitavelmente, a condicdo passiva do
apaixonado. N&o existe a possibilidade de estabelecer regras para que a paixd@o
aconteca. Nem mesmao se pode prevé-la, ou evitar que se instale, ja que se trata de uma
condi¢do humana pré-reflexiva. Uma vez afetados temos a possibilidade de conter as
provocagfes do que nos afeta, bem como, aceitar o desafio de seguir na direcdo do que
nos apaixona. Seja qual for a resposta que apresentarmos, a paixdo, a afetacdo ja tera
provocado em nds deslocamento, aquele “saltar de banda” que coloca a existéncia em
outra perspectiva ou, como diz Pieper, um profundo abalo existencial que nos coloca,
novamente, diante de nossa ndo-conclusividade, o que permite transcender o
cotidiano, dar um passo além (2007, p. 12).

E 0 que nos parece haver nas reflexfes que apresentaremos sinteticamente:
deslocamentos, desafios para assumir outras perspectivas existenciais, convite ao
exercicio de nossa criatividade.

Corpo préprio, mundo vivido e intencionalidade.

Lancar mdo da fenomenologia nesta reflexdo se justifica pelo esforgo teorico-
metodol6gico de ver, de olhar a experiéncia humana numa rede de sentido, o que
significa dizer o singular, o ocasional, o episodico se sustenta numa trama de sentidos
e significados® que impede que algo seja reduzido a ele mesmo. Dito de outro modo,
desde a obra de Edmund Husserl que a fenomenologia se propde a compreender 0s
fendmenos tal como eles aparecem para o sujeito’ ou, como defende Merleau-Ponty, a
recolocar as esséncias na existéncia®, portanto, de uma condicio na qual os fendmenos
sdo tomados, apreendidos numa experiéncia de sentido.

Deste modo corpo préprio, mundo vivido e intencionalidade sdo noc¢des que
tentam descrever momentos da experiéncia humana de, permanentemente, dar um
modo de ser, dar um sentido ao que o cerca e a si mesmo. Trata-se, portanto, da

6 Na obra de Husserl o sentido e o significado sdo tomados num entrelagamento ontoldgico, ou seja, em
inevitavel ligacdo com a existéncia. Josgrilberg indica que no pensamento de Husserl o sentido,
claramente mais amplo que o significado, se refere ao modo de ser das coisas, intuido, recuperado por
aquele assombro quando o mundo se apresenta como novidade (2015, p.12). Os significados, por sua vez,
sdo uma tentativa de determinagdo do sentido, de apreenséo deste na linguagem e, por isto mesmo, um
recorte, um limite. Cf. LAUAND, Luis Jean, JOSGRILBERG, Rui de Souza. Estudos em Antropologia,
Religido e Educacdo. Séo Paulo: Factash Editora, 2015.

7 Urbano Zilles, apresentando os principais elementos do pensamento de Husserl destaca a posigio deste
fildsofo, para quem interessa o fendmeno na sua manifestacdo a consciéncia, o que ndo significa a
negac¢do do mundo e da relagdo que com ele tem o fendmeno, mas que este tem uma dimens&o ontoldgica
que ndo pode ser ignorada. “Segundo ele, o sentido do ser e do fendmeno sdo inseparaveis”. (2002, p.12)
Isto indica, portanto, que a tarefa da fenomenologia é estudar “(...) o ser tal como se apresenta no proprio
fenomeno” (p.12) ou “(...) estudar a significagdo das vivéncias da consciéncia”. (p.12) Em pese que o
aparecimento do fendmeno & consciéncia aponte para um idealismo, é inegavel, que ele é dado a uma
consciéncia que estd em relacdo com o mundo e o outro, posto que € sempre consciéncia de algo. Cf.
HUSSERL, Edmund. A crise da humanidade europeia e a filosofia; (intro. e trad. Urbano Zilles). Porto
Alegre: EDIPUCRS, 2002.

8 No prefacio da Fenomenologia da Percepcdo, Merleau-Ponty apresenta a tarefa da fenomenologia
inegavelmente numa implicagdo com a existéncia, com o que chama de facticidade, com o0 mundo, com a
experiéncia, defendendo que a esséncia que a fenomenologia quer estudar ndo pode ser encontrada a ndo
ser na existéncia (1999, p.01). Aqui ha plena convergéncia com a posicdo de Husserl posto que para este
filosofo, segundo Zilles, “as esséncias sdo as maneiras caracteristicas do aparecer dos fendmenos” (2002,
p. 14) e, por isto mesmo, a fenomenologia “¢ ciéncia de experiéncia, que descreve 0s universais que a
consciéncia intui quando se lhe apresentam os fendmenos”. (p.14) A facticidade a que se refere Merleau-
Ponty ndo deve ser entendida como uma redugdo ao fato, pois a esséncia aponta para uma experiéncia de
sentido que a ele ndo se reduz.



afirmagdo de que o mundo que decorre das nossas vivéncias, este emaranhado de
sentidos e significados, que colorem os rumos do existir no mundo e que, a0 mesmo
tempo, permanece numa abertura para a construgdo de novos modos de ser, portanto
constitui-se como horizonte®, é uma tessitura dos corpos que, abertos ao seu lugar,
disponiveis para contemplar o0 mesmo, para voltar as coisas mesmas — cara afirmacéo
da fenomenologia — € a possibilidade para rever o sentido dado ao mundo, mas ao
mesmo tempo, a condicdo de outras dimensGes deste mundo que aparece como
possibilidade, como horizonte, se revelarem, se constituirem como novas
possibilidades de ser.

Note-se que ndo falamos de momentos lineares; de um processo desencadeado
pelo mundo ou pelo corpo, mas sim, que 0 viver se apresenta concatenado e sempre
aberto a outros arranjos. Seguramente isto aponta para a intencionalidade, nocdo que
pretende indicar que estamos sempre ligados a um mundo®® e que isto ndo é uma mera
construcao racional, mas, antes, a propria condicdo da experiéncia humana: estamos
sempre voltados para um mundo que, por sua vez, é apreendido sempre com um
sentido de existir.

Desde estas nogdes é possivel intuir que a afetagdo corpo-mundo-corpos exige
que a experiéncia educativa ndo ignore o mundo de sentido presente na “mochila” das
nossas criangas; nao renuncie que, a despeito da diminuida quantidade de informacgéo
sobre 0 mundo objetivo de criancas e adolescentes, a propria vivéncia escolar seja
antecedida por uma visdo de mundo, de ser sem a qual, a semelhanca da ciéncia,
queda sem sentido. A educacdo, desde as ideias aqui indicadas, ndo podera criar
encaminhamentos, estratégias para ignorar esta experiéncia de mundo sem que isto
represente a reducdo e/ou descaracterizacdo da sua finalidade. A compreensdo do
mundo, naquele sentido de unidade que se mencionou anteriormente, é 0 ponto de
partida mesmo de possibilidade da prépria educacéo.

E isto ndo representa, em absoluto, nenhuma negacdo da histdria, da
tradicdo™, do que ja se sabe sobre o mundo, os belos e complexos conhecimentos da

9 O Lebenswelt, tratado na obra de Husserl, segundo Zilles, pode ser entendido como (...) conjunto
estrutural da experiéncia imediata e fundamento originario do sentido” (2002, p. 16). Portanto, ele é um
suporte, mas ndo uma determinacdo, da experiéncia de sentido do corpo. Trata-se de um a priori, um
mundo pré-cientifico ou antepredicativo; como diz Merleau-Ponty “(...) ele ¢ o meio natural e o campo de
todos os meus pensamentos e de todas as minhas percepgdes explicitas (1999, p. 06); é o mundo da
experiéncia, fonte do sentido; é o mundo acolhido em sentido existencial na consciéncia, no caso do
pensamento de Husserl. (2002, p. 32) O mundo vivido, se tem esta dimensdo de “fonte”, ele se apresenta
também como horizonte, ou seja, como uma possibilidade para novos sentidos, para novos modos de ser.
Ele ¢, segundo Zilles, “(...) uma totalidade aberta e viva™. (p. 34) E neste contexto tedrico que Josgrilberg
defende, tratando do mundo, que “habitamos um mundo comum a todos como horizonte maior e
habitamos nossos mundos particulares que se insere no horizonte universal de mundo”. (2015, p.15) O
mundo da vida é uma referéncia, portanto, ao solo das vivéncias humanas, dos sentidos que dela brotam,
ressurgem sem que, todavia, o mundo, com o qual estamos ligados, seja algo que me esteja submetido ou
plenamente apreendido pela razdo. Diz Merleau-Ponty que “o mundo é ndo aquilo que eu penso, mas
aquilo que eu vivo; eu estou aberto ao mundo, comunico-me indubitavelmente com ele, mas ndo o
possuo, ele € inesgotavel”. (1999, p. 14) Sobre a nog¢do de horizonte ¢ a sua relagdo com a educagio cf.
JOSGRILBERG, Rui. Horizonte hermenéutico e filosofia da educagdo. Revista do COGEIME. Ano 09;
n. 16, junho/2000, disponivel em: http://www.cogeime.org.br/revista/cap0816.pdf; ultimo acesso:
setembro de 2015.

10 A intencionalidade, segundo Merleau-Ponty pode ser decorréncia de nossas decisdes, de nossos
posicionamentos voluntarios, mas, especialmente, é compreendida como uma “unidade natural” do
mundo e da vida, o que permite distinguir compreensdo de intelecgdo, posto que a primeira se inscreve
nesta experiéncia de captar o mundo numa unidade da qual ndo nos apartamos; ela é o “(...) reapoderar-Se
da intencdo total”. (1999, p. 16)

11 Urbano Zilles, nos comentarios a obra de Husserl dir4, a respeito da filosofia o que segue: “Segundo
Husserl, o discurso filos6fico sempre deve manter contato com a intuicdo. Do contrério redunda em
conversa vazia. O retorno a intuicdo originaria é a fonte de verdadeiro conhecimento. Por isso ndo
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ciéncia, mas, simplesmente, que ndo é neste lugar que o sentido originario brota.
Assim, antes disto tudo, é preciso que a experiéncia educativa seja capaz de tornar
evidente, uma vez mais, 0 mundo, retirad-lo da opacidade e, como defendeu Pieper,
reviver a admiracdo do mundo, ndo em busca do extraordindrio, mas para ver o
mesmo, o simples e se deleitar com a redescoberta e/ou a descoberta de sentidos, de
modos de viver. Cabe dizer “redescoberta”, pois o atual modo de ser, a maneira como
organizamos a experiéncia de ensinar e aprender foi forjada no suporte de um sentido
de mundo e de existir que a ela dava um pulsar mais vigoroso, que permitia,
provavelmente, compreendé-la em facil vinculacdo com as diferentes dimensdfes da
vida. O retorno defendido pela fenomenologia quer nos colocar novamente diante
daquela condicdo originaria, de onde brota o sentido. A apreensdo deste sentido
podera dar, ao que agora vivemos novo colorido, mas, pode ndo ser suficiente para
seguir a sustentar e mover o viver. Por isto, fala-se em “descoberta” porque este
retorno €, posto que o mundo é horizonte, sempre a possibilidade que o sentido se
amplie, se apresente novo, de outros modos. Neste caso, estamos diante da
necessidade de reinventar 0 modo de ser e tudo o que dele decorre. A experiéncia
educativa disto ndo escaparia.

E Inevitavel que aqueles que lidam diariamente com a experiéncia educativa,
especialmente, nos limites da pratica escolar, perguntem pelo “como”. Seguramente,
ndo estamos apenas diante de um novo posicionamento educacional, mas sobretudo,
desafiados existencialmente, a comecar do inicio, do mundo, reinventar 0 nosso modo
de ser em beneficio de uma vivéncia que se redescobre inacabada, de um mundo que
permanece misterioso e de saberes que ndao podem ser apenas Uteis, mas antes,
entranhados de sentido. Alias, seria esta a pergunta que, de fato, gostariam de nos
fazer as criancas e os adolescentes, quando perguntam pela utilidade dos saberes
escolares? Estariam eles solicitando ajuda para ver como tais saberes se ligaram ao
existir e/ou se ligam a sua existéncia?

Nado ha uma resposta bem acabada para o “como”. Todavia, a articulagdo
destas ideias com a educacdo, na obra de Paulo Freire permitiu intuir, se ndo um
“jeito” de fazer, a0 menos um principio norteador.

O querer bem.

A obra de Paulo Freire é de uma riqueza ainda por ser devidamente
reconhecida em terras brasileiras. Entre 0os muitos motivos estd o fato de ser um
esforco de compreensdo da experiéncia educativa num contexto de sentido para 0s
envolvidos nela, o que se liga a inspiracao de pensamento do que se tem denominado
de filosofia da libertacdo. Trata-se de indicar que o aprender implica numa vinculagao
com o viver, com 0 modo de ser. A experiéncia de alfabetizacdo deflagrada desde a
compreensdo deste pensador, parece bem demonstrar isto, pois, onde 0s métodos
tradicionais de alfabetizacdo, focados nas letras, na ligacdo logica entre eles falharam,
0 procedimento que partia do vivido, das palavras e dos sentidos dos que desejavam
aprender a ler, ndo apenas funcionou, com ilustra o que aqui temos indicado.

No livro “A importincia do ato de ler”, ja nos primeiros paragrafos, Paulo
Freire bem explicita a inevitdvel implicagdo do modo de ser no mundo com a
experiéncia educativa.

convém que a impulsdo filoséfica parta das filosofias feitas, das opinides de grandes pensadores, mas das
coisas e dos problemas, tendo um ponto de partida imediato”. (2002, p. 14)
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A leitura do mundo precede a leitura da palavra, dai que a posterior
leitura desta ndo possa prescindir da continuidade da leitura daquele.
Linguagem e realidade se prendem dinamicamente. A compreensdo do
texto a ser alcangada por sua leitura critica implica a percepcdo das
relagdes entre o texto e o contexto. Ao ensaiar escrever sobre a
importancia do ato de ler, eu me senti levado - e até gostosamente - a
"reler" momentos fundamentais de minha prética, guardados na
memoria, desde as experiéncias mais remotas de minha infancia, de
minha adolescéncia, de minha mocidade, em que a compreensdo critica
da importancia do ato de ler se veio em mim constituindo.

Ao ir escrevendo este texto, ia "tomando distincia” dos diferentes
momentos em que o0 ato de ler se veio dando na minha experiéncia
existencial. Primeiro, a “leitura” do mundo, do pequeno mundo em que
me movia; depois, a leitura da palavra que nem sempre, ao longo de
minha escolarizagdo, foi a leitura da “palavramundo”. (1989, p. 09)

Este entendimento do educador de que a palavra é palavra no mundo, palavra
do mundo, palavra para 0 mundo; que ler remete a um mundo enfeixado de sentidos,
aponta para um elemento necessario de uma pratica educativa que se pretenda
libertadora: o querer bem.

E na obra “Pedagogia da Autonomia” onde encontramos anunciado este saber.
Ele figura entre outros tantos que, para Paulo Freire, compdem a experiéncia educativa
libertadora, que renuncia ao determinismo, que reconhece o inacabamento do ser
humano, a possibilidade de ser mais e a capacidade transformadora da educacao.

O texto se divide em trés partes. Na primeira parte a docéncia é anunciada na
inseparavel relacdo com o discente testemunhando, uma vez mais, a visao do pensador
de olhar a educacdo em rede, ou melhor, na imbricacdo da vida: é a relacdo docente-
discente que permite que, de fato, a docéncia se realize plenamente. Isto exige que o
professor, a professora no seu saber respeite os educandos — diriamos respeite 0s seus
mundos —, transforme o seu saber e fazer uma realidade vivida, corporificada,
mantenha-se aberto para o novo, critico em relacdo ao instituido, respeitoso da
singularidade cultural dos diferentes sujeitos da experiéncia educativa. Na segunda
parte estd problematizado o conhecimento. Considerada a condi¢ao inacabada do ser
humano, o desejo de que a humanidade de cada pessoa se dirija cada vez mais para a
libertacdo, para a autonomia, 0 conhecimento ndo pode ser transferéncia, mas
decorréncia da curiosidade, da investigacgdo do mundo, da realidade, a fim de dar
suporte a esperanca, a mudanca possivel. Na terceira parte o reconhecimento de que a
educacdo é algo proprio dos homens e mulheres: de algum modo os humanos nédo
chegam a ser sem que sejam ensinados a ser. Aqui o compromisso, a liberdade, a
escuta, o didlogo, entre outros elementos se constituem como indispensaveis.

E é nesta parte que Paulo Freire indica como saber necessario o querer bem.
L& onde trata da educagdo como uma necessidade humana dira que ela ndo se realizara
plenamente sem a afetividade.

E o que dizer, mas sobretudo que esperar de mim, se, como professor,
ndo me acho tomado por este outro saber, 0 de que preciso estar aberto
ao gosto de querer bem, as vezes, a coragem de querer bem aos
educandos e a propria pratica educativa de que participo. Esta abertura
ao guerer bem ndo significa, na verdade, que, porque professor me
obrigo a querer bem a todos os alunos de maneira igual. Significa, de
fato, que a afetividade ndo me assusta, que ndo tenho medo de

6



expressa-la. Significa esta abertura ao querer bem a maneira que tenho
de autenticamente selar o meu compromisso com os educandos, numa
pratica especifica do ser humano. Na verdade preciso descartar como
falsa a separacéo radical entre seriedade docente e afetividade. Néo é
certo, sobretudo do ponto de vista democréatico, que serei tdo melhor
professor quanto mais severo, mais frio, mais distante ¢ "cinzento” me
ponha nas minhas relagdes com os alunos, no trato dos objetos
cognosciveis que devo ensinar. A afetividade ndo se acha excluida da
cognoscibilidade. O que ndo posso obviamente permitir € que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor
no exercicio de minha autoridade. Ndo posso condicionar a avaliagdo
do trabalho escolar de um aluno ao maior ou menor bem querer que
tenha por ele. A minha abertura ao querer bem significa a minha
disponibilidade a alegria de viver. Justa alegria de viver, que, assumida
plenamente, ndo permite que me transforme num ser “adocicado” nem
tampouco num ser arestoso e amargo. (1996, 159)

O educador encerra a sua reflexdo apontando para o indispensavel cultivo da
sensibilidade, da coragem de se deixar abalar com as surpresas, com o0s desafios das
relagbes humanas. E fazé-lo ndo é uma estratégia pedagdgica ou uma orientacdo de
uma filosofia da educacdo, mas é a propria condicdo da experiéncia educativa e da
possibilidade de que os homens e mulheres se constituam. Deixar-se tocar, afetar é um
gesto que demonstra 0 compromisso que temos com os alunos e alunas na tarefa de
ajuda-los a serem mais, a se desvencilharem do que impede a vida autébnoma, livre.

O afeto aqui anunciado exige a capacidade de seguir lutando contra o que
impede a realizacdo de uma educacdo libertadora, razdo pela qual o docente afetado,
que bem quer os seus discentes e a pratica educativa, ndo pode ignorar a luta por
melhores condicBes de trabalho, a necessidade de denunciar os desrespeitos a
educacdo, portanto, ndo pode esquecer das vinculagdes politicas do seu compromisso
com os educandos.

Note-se que o querer bem é, sobretudo, uma declaracdo de amor aos seres
humanos e ao fazer que visa 0 bem destes humanos: a pratica educativa. Uma
educacdo progressista, tal como a concebeu Paulo Freire, em gque pese se inspirar em
tantos saberes, se funda e encontra seu sentido de ser no compromisso com 0s seres
humanos e na compreensdo da sempre possivel reinvencdo do mundo e do modo de
ser no mundo. De algum modo, arriscamos dizer, todos 0s outros saberes ndo serao
suficientes para realizar uma experiéncia educativa que permita o discente ser mais,
livre, autdbnomo se, do inicio ao fim, a pratica educativa ndo estiver sustentada por esta
disposicdo corajosa de se envolver com os homens e mulheres na sua luta e desejo de
ser.

Por isto mesmo, uma pratica educativa que bem quer os discentes ndo os
colocara para longe do seu mundo, do seu éthos; ndo os obrigard a aceitar como
suficiente o discurso do (til, do necessario para o trabalho, mas aceitard o risco de
procurar o sentido de ser do que se faz em educacdo. E é aqui que se vai melhor
compreendendo a necessidade da curiosidade, da liberdade, do respeito aos saberes
dos educandos, da rigorosidade, da alegria, da esperanca e de tantos outros saberes:
todos eles estdo & servi¢o deste compromisso com a humanidade, tal como ela vive e
pode viver nesta comunidade.

Seguramente, nesta obra de Paulo Freire, e em particular no querer bem,
encontramos caminhos para enfrentar o “como” que ficou pendente. E preciso fazer
anteceder o mundo, o sentido que subjaz aos conhecimentos, seja para melhor
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apreendé-los, seja para reconhecer que ndo sdo mais suficientes para a tarefa de nos
fazer gente. E preciso desvendar o nosso lugar e, a partir dele, compreender o universo
todo.

E o impedimento para isto ndo estd exatamente no curriculo, na estrutura
escolar, na gestdo, mas sobretudo na capacidade de manter vivo o querer bem, o
compromisso. E a luta contra o que impede uma educacdo libertadora é a possibilidade
de construir as condigdes para que o docente siga amando as criangas e 0S
adolescentes, comprometido com a pratica educativa.

Motricidade humana: corpos dialdgicos e o espago/tempo compartilhado.

A motricidade humana é um evento de tempo/espaco compartilhado. Como
aponta Manuel Sérgio (2003, p. 29):

A motricidade humana (...) € anterior a prdpria consciéncia e sua
matriz, dado que ser consciéncia & ser corpo e, pelo corpo, é
movimento, ser-para-0s-outros, ser-para-a-transcendéncia. Ao passar do
corpo objeto (o corpo que temos) a corpo-sujeito (0 corpo que Somos),
0 corpo impde-se como complexidade, ou como elemento da
complexidade humana (corpo-alma-desejo-natureza-sociedade e
assente em dois grandes eixos: o biolégico e o relacional (onde a
linguagem se integra, evidentemente).

O ser-motricio é o que modela e projeta o tempo/espaco em que se insere.
Nessa dimensdo, diferentes espacos/tempos sdo projetados em torno de diferentes
intencionalidades. O corpo humanizado se desdobra assim em possibilidades
dialogicas intersubjetivas. Esse € o corpo dialdgico vivendo o campo relacional,
proprio das experiéncias motricias, onde ndo ha como deixar de ser afetado pelo outro,
ou seja, como relacdo existéncia ou si-mesmo chegard ao outro aprofundando a
vivéncia solidaria (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 38). O ser-motricio é tomado de
energia plena de possibilidade relacional, energia efetiva, de afeto e afetacéo.

Ser-motricio é ser um corpo dialdgico, quase como dizer 0 mesmo por outras
palavras. Mas, ha vistas para os corpos dialégicos na educacdo? Do que se ocupa a
matematica? Do que se ocupa a lingua portuguesa? Do que deve se ocupa a educacdo
fisica, a historia, a geografia, as artes, a ciéncia?

Temos pra nés que todas deveriam ocupar-se em primeirissima instancia na
compreensdo dos corpos motricios dialogantes. Afinal, ndo é por esse curso que todo o
discurso pedagdgico percorre?

Entendemos que é na dimensédo das a¢des corporais dialogicas que a educagao
sensivel ao afeto deve se ocupar. E necessario compreender e valorar o si-mesmo
afetado pelo outro como modo interdialogante (Ricoeur, 2014, p. 389)

Olhar o humano nos modos relacionais das distintas experiéncias educativas,
analisando o convivio inter-humano e as implicagbes dessas experiéncias
compartilhadas na formagéo da identidade, do pertencimento, do reconhecimento e do
saber.

A percepcédo do valor do afeto nas relagdes corpo-motricias faz fervilhar um
modo de ser cujo valor permite formar sentidos e construir significados para o meu-
seu existir em um mundo cujo projeto de sentido, criado por seus pares, traz entornos
propicios para acolher o saber. Isso, pois que “no movimento humano, ha também um



pré-ato, ou seja, um projeto, uma pulsdo, uma intencionalidade, um logos, um jogo,
um risco. A tudo isso, embora a indizibilidade da ac¢do, chamo eu motricidade”
(SERGIO, 1999, p. 24)

E, portanto, fundamental estar sensivel e atento para com as intencionalidades
no que diz respeito a qualidade dos modos relacionais e mais, saber interpreta-los na
sua qualidade essencial de existéncia, ou seja, a motricidade. Com isso podemos
avancar nas discussdes acerca da participacdo do corpo-motricio nas experiéncias
educativas. Sugerimos que nos tornemos afetados ao considerar que:

e Somos corpo e, ser corpo, tem relagdo com tudo que diz respeito ao sentido de
ser-motricio:

E fundamental romper as barreiras dos dualismos e a supervalorizagdo do
racionalismo em direcdo a uma experiéncia educativa cuja génese € a corporeidade
humana. Um caminho, entre possiveis, é a adogdo do corpo como referéncia para as
diferencas, olhar o olhar do outro e os encontros dos modos de ser-motricio.

e Aintersubjetividade materializa-se nos corpos dial6gicos:

Os corpos sao distintos em sua estrutura fisica, o corpo materializado em sua
forma. O ato de olhar é revelador desse modo de compreender as distintas formas de
ser. O olhar a que nos referimos é mais amplo em sentido do que o ato de ver. O olhar
é 0 contato do ser com 0 seu entorno cujos sentidos dos 6rgdos sensoriais da
experiéncia transportam-se aos sentidos proprios da linguagem humana, cuja
capacidade de recriar a realidade é a esséncia. Se nos apropriarmos dessa natural
condicdo humana vamos compreender que, cOmo extensdo a essa caracteristica, 0s
modos de interagir com 0 mundo, com 0s outros € consigo mesmo seguem 0 mesmo
principio das distingBes visiveis no corpo manifesto. Nos corpos diferentes habitam
diferentes mundos formados e diferentes sentidos de mundo. A educacdo devera,
portanto, deixar que 0s corpos mostrem sua esséncia para amplificar as possibilidades
de existir, para que possamos Vé-lo.

e Toda nossa vida é interdiscursiva:
Trata-se de uma mudanca de paradigma que encontra na
fenomenologia/hermenéutica uma orientacdo para ressignificar as relacdes inter-
humanas onde o corpo e a motricidade sdo essencialmente o existir no afeto.

O desafio é sair da condicdo de distingdes comparativas classificatorias para
avancar na direcdo das distincBes dialdgicas. Se estendermos essa condi¢do para o
campo da educacdo, em especial na condi¢do de ser eu um afeto para outro, vamos
direcionar e compreender as experiéncias educativas ndo como um processo de
formatacdo de condutas motricias a partir de escalas de classificacdo, mas um
processo de estabelecimento de didlogo com os muitos mundos motricios.

e A educacdo é o espaco de didlogo dos muitos mundos motricios, é o espaco de
exercicio dos corpos dialdgicos:
Os processos comparativos fortalecem os processos de dominacéo e de poder
e, por ele sdo alimentados, formando um ciclo de desigualdades reproduzido nos
espacos educativos. Na atualidade, esses componentes estdo fortemente representados
na esfera simbdlica e na esfera da linguagem. Os grandes conflitos da trama educativa
sdo alimentados pela busca de afirmagdo de seus grupos/mundos/modos-de-ser que
pouco, ou quase nada, apresentam possibilidade de didlogos para a formagdo da
alteridade. Sustenta-se a eliminacdo do diferente. Projeta-se 0 mais capaz. Destitui-se
de presencialidade significativa aquele que ndo corresponde aos processos valorativos
pré-determinados.

As orientagdes das principais institui¢es (familia, igreja, escola, clube, etc)
sobre as diferencas perdeu espaco de orientacdo para o individualismo, o que torna a
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perspectivas de compreensdo do outro e das relagdes inter-humanas um mundo cujas
possibilidades de didlogo existem na afirmagdo de uns sobre os outros. Queremos
reforcar a questdo: por que os humanos tanto necessitam desses pProcessos
comparativos/classificatorios? Sera que € possivel viver outros modos a inter-relagdo
humana? N&o existem outros modos de afetarmos uns aos outros?

A motricidade nds inspira a transcendéncia. Precisamos assumir
corajosamente a acao de provocacgdo as rupturas dos modelos restritos da experiéncia
educativa para adentrarmos de “corpo inteiro” num modelo libertador, expressivo,
afetuoso, solidario, criativo, estético, €tico e sobretudo politico.

Sobre o cuidado e o deixar ver.

Pensar junto afeto e educacgdo nos coloca, como ja apontamos anteriormente
de algum modo, o desafio de cuidar e deixar ver. E quem nos ajuda a entender isto é a
poeta Adélia Prado.

No livro Solte os Cachorros, na prosa 11 a poeta escreve:

A coisa mais triste que eu ja vi é suicidio de crianca, eu fico adoecida
sO de ter esse pensamento, os cabelos do meu corpo ficam em pé diante
dessa coisa gque consegue ser a mais horrorosa de todas. Eu peco a
Deus, comecando do tutano dos meus 0ssos, gque livre 0s meninos de
nos todos, sem escapar nenhum, desse tremendo horror, peco a Sagrada
Familia que faca a nossa casa ter uma natureza de alegria, um
sentimento seguro, formado pela cantiga na boa, pela mdo cosendo,
cozinhando, acarinhando, sem as profundas vaidades que esvaziam o
coracdo e nos deixam tdo fracos. Obrigacdo nossa, de pai e de mae, ¢
dar amor perfeito, é falar olha fulano é assim, assim, assado, Deus
existe, esta vida tem fim, estamos aqui é emprestados, a fim de fazer o
bem, amar nossos semelhantes. E debater com eles quando a tiririca das
mas companhias e das influéncias ruins ameacar a lavoura. Eu tenho
pra mim, depois que a gente tem filho s6 existe uma tarefa pra fazer:
cuidar deles. O que est4d mais perto do amor de pai e de mde é 6dio de
pai e de mde. Que graca tem meu boteco prosperar se faltar alegria
dentro da minha casa? Segue o fio da amargura das pessoas pra ver
onde ele vai parar: esbarra no pai e na mée. (2006, p. 38)

O destaque esta no sentido do cuidado. A palavra em sua origem latina refere
a reflexdo, a cogitagdo que, de algum modo remete a prevencao.

7

Na prosa de Adélia Prado a tarefa de pai e mde é anunciada como este
exercicio de pensar e ajudar a pensar o viver, a fim de colaborar para que as criancas
bem construam o seu existir ou, como diz na mesma prosa, para que elas deem “(...)
conta de sofrer sem perder a esperanga”. (p. 39)

Eis aqui mais uma dimensdo do afeto: o cuidado como expressdo daquele
compromisso anunciado por Paulo Freire de fazer da pratica educativa uma
experiéncia que favorega a liberdade. Na prosa ndo estd indicado que o cuidado
determina o futuro das criangas ou que elas estardo imunes a qualquer coisa, mas que
estardo em condicdes de enfrentarem o viver. Este cuidado, na prosa da poeta, esta
ligado a experiéncia de amar: o cuidado, portanto, como uma responsabilidade que
tenho pelo outro. O mesmo compromisso de pai e de mée, se aplica a experiéncia de
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ensinar e aprender, em que pese as distin¢cGes entre a paternidade/maternidade e a
docéncia. E preciso se comprometer com as criangas.

Isto a poeta o diz, de modo explicitamente vinculado a pratica educativa, na
prosa 10 do mesmo livro.

Eu ndo sei 0 que estou fazendo aqui na sala dos professores, morrendo
de sono neste horario vago que eles chamam feiamente de buraco. N&o
sei por que eu dou aulas. Rasamente eu sei: me sinto na obrigacéo de
fazer qualquer coisa pelo Reino de Deus. Profundamente, se tivesse
garantias de que ndo pecava, ia fazer o que gosto, isto é, nada. Mas um
nada muito produtivo. De brugos no chdo, apesar da minha idade, ia
tourear formigas. (p. 33)

Dar aulas encontra seu sentido maior em fazer algo pelo Reino de Deus que,
na tradicdo cristd, pertence as criancas.

A poeta, deste modo, na inspiragdo do que ja tratamos sobre a fenomenologia,
0 querer bem e a motricidade, reitera a necessidade, para nao falar em urgéncia, de que
a vida, o cotidiano da experiéncia educativa seja refundado a partir deste compromisso
de cuidar das criancas para que sigam com esperanca. Mais do que isto, é preciso ter a
coragem de deixar as criancas experimentarem o seu mundo, acompanha-las
amorosamente na degustacdo da realidade como primeiro gesto para a instauracdo da
pratica educativa, para que esta ndo se transforme em lugar de desespero para as
criancas, posto que insensivel ao seu desejo de desvendar o mundo. E o que a poeta
diz na prosa 15 do livro Solte os Cachorros.

PAI QUE ESTAIS NO CEU e dentro do meu coragéo, inclinai vossos
ouvidos para 0 meu sofrimento e tende misericordia de mim que tenho
casa de cimento e vidro e ndo posso dormir no campo sob um manto de
estrelas. Coisa dolorosa feita de barro e poeira, 0 homem no seu quarto,
de noite, pelejando pra escrever no papel, com lapis, nd e tropego, a dor
do seu peito. E que nada apazigua, Deus me deixa sofrer. Mesmo
depois que inauguraram com meu nome o Centro de Educagdo Para
Maes e Mocas, nem a mais minima miséria se afastou de mim. Fico
querendo a Biblia muito mais velha que ja €, porque quanto mais velha,
mais perto de Deus, cujo lugar é o principio. Ndo tem sentido o que
digo? Ninguém se assuste se eu virar assassina. Eu ja sou assassina, eu
desejo a morte de tudo que obriga um menino a escrever: mae, estou
desesperado. O que é que eu faco, em que lingua vou fazer um comicio,
uma passeata que irrompa nos gabinetes, nas salas dos professores que
tomam cafezinho e arrotam sua incomensuravel bogalidade sobre o
susto de meninos desarmados? Fazem politica, os desgragados, brigam
horas e horas pela aula a mais, o tostdo a mais, 0 enguadramento, o
quinquénio, o milénio de arrogéncia, frustracdo e azedume. Deus te
abencoe, filhinho, vai pra escola, seja educado e respeitador, honra teu
mestre. Mestre? Onde é que tem um mestre no Brasil pra que eu lhe
beije as maos? Ja ndo basta ser gente pra encanecer de dor? Ainda tém
as escolas que se aplicar neste esmero de esvaziar dos meninos seu
desejo de bois, grama e pequenos corregos? O oficio demoniaco de
encher de areia e confusdo o que ainda é puro e tenro calice. Nao quero
dar aulas, 6 meu Deus, me livra desta aflicdo, me deixa dormir, me
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deixa em paz, aula de nada, de nada, aula de religido eu ndo quero dar.
Falo e me aflijo porque sei que ndo tem outro caminho sendo comegar
de baixo, de tras, do fim da histéria, quando Deus pega Addo e lhe
mostra as coisas, lhe deixa dar nome as coisas, lhe deixa, deixa,
ruminando seu espanto, sua alegria, sua primeira palavra... O senhor
presidente, 6 senhor ministro, escuta: 0 menino foi & escola e escreveu a
sua mae: estou desesperado. Escuta quem tenha ouvidos: 0s meninos do
Brasil fenecem entre retorica, montanhas de papel e medo. Entre
ladrées, como Cristo na cruz. (p. 47-48)

Admirar-se do mundo, deixar a crianga com a alegria de se encantar com 0
que ja ndo é mistério para o adulto, para o docente é desafio posto para quem entendeu
as inevitaveis relacdes entre educacdo e afeto.

Uma experiéncia educativa que se pretenda libertadora, marcada pelo sentido
de ser e de mundo precisa, desde a visdo da poeta — bem como dos outros lugares
tedricos apresentados -, cuidar e deixar ver.

Quem, todavia, ousara, ‘“pateticamente”, afetado pelas possibilidades de
sentido decorrentes da admiracdo corporal do mundo, pela curiosidade da crianca,
pensar a educacao desde o corpo, o mundo e o afeto?
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