CECILIA NORIKO ITO SAITO

ACAO E PERCEPCAO NOS PROCESSOS COMUNICACIONAIS DO

CORPO EM FORMACAO

DOUTORADO EM COMUNICACAO E SEMIOTICA

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

SAO PAULO
2007



CECILIA NORIKO ITO SAITO

ACAO E PERCEPCAO NOS PROCESSOS COMUNICACIONAIS DO CORPO EM

FORMACAO

Tese apresentada a Banca Examinadora da Pontificia
Universidade Catdlica de S&o Paulo como exigéncia parcial
para a obtencdo do titulo de Doutora em Comunicagédo e
Semidtica - Area de Concentragdo: Signo e significacdo nas
midias, sob orientac&o da Profa. Dra. Christine Greiner.

PONTIFICIA UNIVERSIDADE CATOLICA DE SAO PAULO

SAO PAULO
2007



BANCA EXAMINADORA




Agradecimentos

Para Christine Greiner, orientadora muito querida que sempre respeitou e incentivou a
autonomia de seus orientandos estabelecendo um vinculo afetivo pautado por bases éticas e
de raros valores. Seus instigantes e continuos desafios contaminam o ambiente de pesquisa
projetando sempre novas luzes até, muitas vezes, o patamar da “indisciplina”, bandeira
levantada por Muniz Sodré. Mantendo-se numa postura humana, correta, reflexiva e
vigilante, sua sensibilidade intelectual sera sempre acompanhada pela convivéncia amorosa
de uma legido de admiradores, alunos e pesquisadores. Dificil serd para aqueles que
precisam ir, ndo mais esbarrar com sua contagiante alegria pelos corredores do COS, mas
certamente, nossos coracgdes levardo as inimeras reflexdes, que com muito carinho (e muito
café), compartilhamos nesses tantos anos.

Muito obrigada por tudo!



Agradeco as professoras

Profa. Dra. Helena Singer, meu apreco e gratiddo pelas sabias discussbes; Profa. Dra.
Helena Katz, que com muita paciéncia e generosidade apontou sempre o melhor caminho a
percorrer; Profa. Dra. Lucrecia D’Aléssio Ferrara, pelas cuidadosas e sabias correcdes;
Profa. Dra. Cecilia de Almeida Salles, com admiracdo e gratiddo pelos incentivos e
desafios sugeridos nesta pesquisa; Profa. Dra. Elaine Caramella, amiga querida e
incentivadora de longa data; Profa. Dra. Silvia Laurentiz, amiga querida e camplice dos
primeiros passos na pesquisa. Agradecimentos especiais para Cida Bueno e Edna Marcelo,
pelos constantes trabalhos nos bastidores do COS.

Ao0s amigos

Marco Souza, amigo querido e ombro protetor, fonte inesgotavel de sabedoria. Claudia
Amorim, ancora de muitos momentos inesqueciveis. Para a equipe Lumiar, pela alegria de
tantos abragos e pela seriedade no trabalho com as criangas. Para Norma Greiner, pelos
momentos méagicos das aulas de inglés.

Aos familiares

Octavio, Renata e Jr., sem vocés nada teria sentido. Muito obrigada por cada gesto
solidario e pela paciéncia com que convivemos esses anos de muitas (e tdo radicais)
mudangas.

Com especial gratiddo ao CNPq (Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e
Tecnoldgico) que me possibilitou dar continuidade a esta pesquisa como bolsista, desde
julho de 2005. Ao COS (Programa de Estudos Pds-Graduados em Comunicagdo e

Semidtica, da PUC-SP), aos coordenadores, professores e colegas. Muito Obrigada!



Resumo

A proposta desta tese € investigar questdes ligadas aos primdrdios da organizacdo de
processos de comunicacao do corpo em formacdo, fundadas a partir da Teoria Corpomidia.
Nesta investigacdo teorica, que relaciona os estudos da Teoria da Comunicacdo e das
Ciéncias Cognitivas, a tese acompanha e analisa 0s procedimentos da escola democratica, a
partir das experiéncias que véem sendo realizadas pelo Instituto Lumiar em S&o Paulo (SP).
Dentre seus objetivos, destaca-se o trabalho com a socializa¢do sem sujeicdo, em oposi¢ao
aos dispositivos disciplinares e em parceria com a autonomia e a resisténcia (Singer, 1997).
A proposta da Escola Lumiar no Brasil tem sido reconhecida internacionalmente, sendo
estudada por pesquisadores como os integrantes do “Zero Project” da Universidade de
Harvard e do MIT (Massachussets Institute of Technology). A ponte teérico-pratica entre a
bibliografia do projeto Corpomidia e a participacdo na implementacdo dos projetos do
Instituto Lumiar, tém se mostrado eficiente na medida em que atualiza e destaca ainda
mais, o0s vinculos entre o estudo da comunicacdo do corpo e as estratégias politicas de
sobrevivéncia. Nesse sentido, pretende-se pesquisar questdes que envolvem 0s processos
de aprendizado na crianca através da abordagem de conceitos como agdo, percepcao,

movimento, cognicdo e suas conexdes com as pesquisas da cognicdo corporificada.



Abstract

The proposal of this thesis is to investigate subjects tided to primordial organizations of
communications process of the body in formation, made from the body media theory. In
this theoretical investigation, which relates Communications Theory Studies to Cognitive
Science Studies, the thesis analyzes and assists the democratic school procedures through
experiences that are being made by Lumiar Institute in S&o Paulo (SP). Among its subjects,
the most evident is socialization without ones subjection, in opposite to disciplinary
devices, together to autonomy and resistance (Singer, 1997). Lumiar School proposal in
Brazil is being internationally recognized, being studied by researchers such as those of
Zero Project by Harvard University and MIT (Massachusetts Institute of Technology).
Links between practical-theoretical Media-Body Project bibliography and implementation
participation of Lumiar Institute projects has shown efficiency while it gets up to date and
gets more evidence to the links between body communications studies and survival
political strategies. By this way, we intend to research a subject, which involves learning
processes in children by approaching concepts such as action, perception, movement,

cognition and their connections to the embodied cognition research.
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INTRODUCAO

O objetivo desta pesquisa é analisar o0 desenvolvimento do processo comunicativo
das criangas em um ambiente educacional particular, cujos operadores encontram
familiaridade com teorias contemporaneas do corpo, sobretudo, no que diz respeito a
relacdo entre corpo e ambiente. A escolha do objeto centrou-se na Escola Lumiar, em Sdo
Paulo, pensada como proposta politico filoséfica baseada nos principios da escola
democrética. A andlise esta pautada pela observacdo do corpo em formagéo e em interacéo
com o ambiente, enfatizando como as possibilidades do desenvolvimento educacional
propostas pelas escolas democraticas permitem o aproveitamento, a compreensao e a
educacdo direcionada no fomento a aprendizagem de acordo com as particularidades
caracteristicas da crianga em seu processo de formacdo. Tal processo é propriamente o
processo de crescimento da crianca no ambiente educacional, que no caso especifico da
Escola Lumiar, acontece de acordo com principios que levam em conta a singularidade de
cada um. Ou seja, cada crianca tem suas particularidades e necessidades proprias. Nessa
forma de ensino e aprendizagem procura-se estimular as especificidades para que haja uma
formacdo ampla que possibilite resposta adequada as suas necessidades. A propria crianga
tem um papel determinante na construgdo do percurso de aprendizado proposto e ao qual
também exerce contribuicdo pelas suas interacoes.

A Escola Lumiar sustenta um ambiente educacional que permite a crianca vivenciar
um processo de educagdo essencialmente dindmico, mas, sem partir de um modelo fixo e
unilateral, tudo depende de uma relacdo que, para existir, necessita levar em conta o

aprender com as necessidades e motivacgdes educacionais, respeitando as individualidades.



Para melhor esclarecer a associagdo dindmica com os processos de aprendizagem, torna-se
pertinente o entendimento sobre o tipo de perspectiva dindmica a que esta pesquisa se
refere. Nesse sentido, as pesquisas realizadas pelas psicélogas cognitivistas Esther Thelen e
Linda Smith, da Universidade de Indiana, em Bloomington, nos Estados Unidos, auxiliam
no embasamento de inimeras questBes sobre a cognicado infantil, especialmente em relagédo
ao movimento dos corpos e sua interagdo com o ambiente. As cientistas realizaram
inimeros experimentos procurando entender como as criangas conseguem modificar seus
padrdes de comportamento durante o processo cognitivo. Para Thelen e Smith, a atividade
mental poderia basear-se na percepcao e acdo da crianga no mundo, e assim, cérebro, corpo
e mundo estariam ligados e se auto-organizariam. Tal abordagem aponta para a evidéncia
de que as soluges surgiriam conforme o enfrentamento do problema.

O desenvolvimento ndo ocorre pelas vias inatas ou pelo aperfeicoamento das
informagOes prescritas e invariaveis, mas sim, descreve momentos e possibilidades de
ocorréncia de certas ag0es em diferentes contextos como processo de comunicagdo em
tempo real. Existem, portanto, as variagcdes contextuais que podem ser compreendidas pela
dindmica dos processos de agbes como, por exemplo, nas acOGes de observar, planejar,
alcancar e recordar, que acabam se vinculando a teoria de um modelo dindmico de
incorporacgéo cognitiva.

Conforme as pesquisadoras, as mudangas no comportamento podem ser percebidas
até mesmo durante o desenvolvimento de criancas de 3 a 4 meses de idade, pois a partir do
momento em que se tornam capazes de sentar e girar suas cabecas, olham para um
brinquedo e exibem movimentos espontaneos do brago para alcangar o objeto. Para Thelen,

0 conceito de desenvolvimento diz respeito a algo sempre em mudanga, fazendo com que



seus diferentes estados adquiram inimeros graus de estabilidade e instabilidade e ndo pelas
prescrices de estagios estruturalmente invariaveis.

Na relacdo entre acdo, percepcdo e movimento, as experiéncias pesquisadas pelos
cientistas George Lakoff e Mark Johnson quanto ao surgimento do pensamento, apontam
também para importantes pistas no tocante a afirmacéo de que o nascimento do pensamento
esta sempre no movimento e no acionamento do nosso sistema sensoriomotor [...] € assim
que se organizam também as nossas ‘“metaforas do pensamento” (GREINER, 2005:65).

Na concepgdo de Lakoff e Johnson, a metéfora seria essencial para a compreenséo e
criacdo de novos sentidos, necessitando atencdo a sua estrutura de conceito. Esta estrutura
estd fundamentada na experiéncia fisica e cultural, evidenciando que o sentido jamais é
descorporificado ou objetivo (LAKOFF & JOHNSON, 2002:307). Embora a metéfora
como figura de pensamento ja estivesse presente desde o século XVIII, a proposta dos
pesquisadores George Lakoff e Mark Johnson tem como ponto de partida a analise de
expressdes linguisticas e suas influéncias sobre o pensamento e a acdo. Esse caminho foi
inicialmente tracado por Reddy, em 1979, na andlise das concepgfes metaféricas e dos
conceitos de comunicacdo, demonstrando que a metdfora participa ativamente da
linguagem do cotidiano. A esséncia da metafora é compreender e experienciar uma coisa
em termos de outra (op.cit: 48).

H& uma relacdo entre corpo, movimento e cogni¢do que Mark Johnson, em 1987,
apontou como sendo a cognicdo que surge da motricidade e que traz a idéia de um dentro,
um fora e um fluxo de movimento (GREINER, 2005:129). Seguindo o raciocinio de Lakoff
e Johnson, nossas experiéncias sdo ditadas pelas implicagdes metafdricas que guiam nossos

pensamentos e agdes criando novos significados e percepcoes.



O sistema educacional tradicional também faz uso das metaforas para o corpo e suas
acOes. As analises de Michel Foucault apontam novas luzes para o entendimento do
funcionamento dos dispositivos disciplinares. Foucault (2000) observa que a existéncia de
uma tecnologia de controle ndo ocorre unicamente na prisdo, mas também em outras
instituicdes como a escola, o hospital, as fabricas e o exército. Existe uma relacdo
especifica de poder que atinge os individuos e seus corpos estabelecendo 0s mecanismos de
controle. Mas, no momento em que se instaura o poder, aloca-se também o vetor de
resisténcia, como forma de reacéo.

A resisténcia e o exercicio da autonomia acontece pela perspectiva do biopoder, ou
seja, a sociedade atua como um campo de forgas e disputas constantes que acaba por
produzir os individuos. E nesse sentido que o movimento das escolas democraticas vem
sendo estudado pela sociéloga Helena Singer (1997:47), como um saber ndo capturado
pelo poder e, portanto como uma possibilidade de resisténcia.

Esta pesquisa permeia 0s processos do aprendizado infantil trazendo o pensamento
das escolas democréticas e suas relagdes com algumas das mudancas epistemoldgicas que
contribuem para repensar certos conceitos que envolvem o corpo em formagao. A partir da
Teoria Corpomidia (GREINER, 2005:131), o corpo é visto como midia de si mesmo e
resultado de inumeros cruzamentos auferindo caracteristicas de singularidade. Assim,
procura-se trazer como exemplo, alguns projetos e suas implementacGes, que dialogam
com o que esta sendo aqui discutido.

Nesta dinamica, pretende-se pesquisar a nocdo de organismo e ambiente,
estabelecendo relagcbes com algumas pesquisas do corpo na contemporaneidade e também
estabelecer conexdes tedricas entre os estudos apresentados por George Lakoff e Mark

Johnson (1999,2002) sobre a construcdo metaférica. A fundamentacdo tedrica permeia



conceitos que foram amplamente discutidos pelos autores, tais como: agdo, percepcao,
movimento e cognicdo. Pontualmente, outros autores, complementardo as andlises
propostas, sobretudo, nas questfes educacionais democraticas, a abordagem de Paulo Freire
(1992, 1996, 2005) e Jacques Ranciére (2004); no tocante as questdes comunicacionais, 0s
pensamentos de Muniz Sodré (2002) e Martin-Barbero (2003); nos estudos do corpo, a
pesquisa do neurocientista Anténio Damasio (1994, 2000, 2004), Steven Pinker (2004);
sobre o conhecimento em interagdo com o mundo, as reflexdes de Humberto Maturana
(2001) e Francisco Varela (2001); sobre as discussdes do conhecimento e complexidade, a
abordagem de Edgar Morin.

Pretende-se apresentar e discutir algumas das principais pontuacgdes levantadas
pelas psicélogas americanas Esther Thelen e Linda Smith e a relagdo de suas teorias com 0s
sistemas dinamicos.

Esta pesquisa organiza-se, portanto, em trés capitulos. No Capitulo | enfatiza-se o
processo de aprendizado no corpo em formacgdo, trazendo o pensamento das escolas
democréticas e seus antecedentes no contexto da relagdo, poder e politica. Neste capitulo
apresenta-se como objeto de estudo, a Escola Lumiar, em Séo Paulo.

No Capitulo Il procura-se refletir acerca da abordagem escolhida para estudar o
corpo, sobretudo as questdes relacionadas ao estudo do movimento e da cognicéo, a partir
da ponte tedrico-pratica entre os experimentos de Esther Thelen e Linda Smith e a teoria
Corpomidia, além de trazer os estudos sobre a constru¢do metaforica.

No Capitulo Il descrevem-se algumas experimentacGes e estudos de caso que
possibilitam destacar os vinculos entre os procedimentos da escola democratica e o
pensamento do projeto Corpomidia. Neste percurso, evidencia-se a singularidade da

crianga que sinaliza para uma nova proposta escolar.



No ultimo capitulo observa-se que ao enfrentar os problemas, a crianca depara-se
com 0 processo de auto-organizagdo, processo este, em que as solugdes véao surgindo pelo
enfrentamento. A crianca é curiosa e tem um enorme desejo de aprender, assim, cabe ao
professor oferecer possibilidades e estimulos que possam dar vazdo a sua curiosidade. As
questdes levantadas pelas criangas sdo, portanto, o ponto inicial para todo o processo
investigativo, no qual o mestre atua como um orientador. No tocante a construcdo do saber
em consonancia com as propostas democraticas educacionais, pode-se afirmar que os
procedimentos da Escola Lumiar e de seu projeto educativo, o aplicativo “Mosaico”,
podem ser pensados como possibilidade de rompimento com as barreiras disciplinares do

campo epistemoldgico educacional contemporaneo.



Capitulo |

O pensamento das escolas democraticas



O pensamento das escolas democraticas

As escolas democraticas nasceram na Europa em meados do século XIX, como
parte do movimento denominado Escola Nova. Esse movimento criticava 0 ensino
tradicional e a maneira como as criangas eram tratadas, como adultos em miniatura, sem
interesse pelas suas especificidades. No final do século XIX, o pensamento das escolas
democraticas toma rumo diferente do movimento Escola Nova, no momento em que este se
voltou para capacitar o homem a producao ativa, articulando o jogo com o trabalho.

Nos Estados Unidos, durante as primeiras décadas do século XX, este movimento
ressaltou a importéncia da educagdo e do trabalho conquistando audiéncia através de
inimeros debates pelo principio conhecido como learning by doing, e essa discussao
tedrica ocorria no contexto de ascensdo liberal-democratica (MANACORDA, apud.
SINGER, 1997:17).

Um dos pioneiros e fundador da primeira escola democratica que se conhece foi
Leon Tolstoi, diretor da Escola Yéasnaia-Poliana, na Russia, no final da década de 1850
(SINGER,1997:16). A base de sua proposta permeava a abolicdo de imposic¢Oes de poder e
hierarquias, pensando uma sociedade onde seus membros fossem pessoas dotadas de
autonomia. Nesse sentido, a verdadeira aprendizagem somente seria possivel pelo viés da
espontaneidade.

O precursor desta linha de pensamento foi o filésofo francés Jean-Jacques Rousseau

(1712-1778) que acreditava na necessidade da exteriorizacdo da individualidade propria do



ser humano. Rousseau nasceu em Genebra, e viveu na Franga no periodo do lluminismo,
cenario politico da Revolucdo Francesa de 1789. Embora seu falecimento ndo lhe tenha
permitido participar de tal acontecimento historico, sua trajetoria foi marcada pela dendncia
a sociedade que legitima as desigualdades e rege os individuos aos formalismos e
convencdes. Essa linha de pensamento tornou-se matriz para inimeras escolas que vieram a
seguir, embora nem sempre seus educadores reconhecam essa filiacdo. Tal tendéncia
procurava estabelecer uma sociedade formada por cidaddos capazes de decidir sobre seus
préprios destinos politicos, participando ativamente dessa formacdo, sem uma imposi¢cdo
hierarquica e lutando para a abolicdo da distribuicdo do poder ou dos privilégios no
desenvolvimento do ser humano. Ndo no sentido de mera contestagdo a educacédo
tradicional, e muito menos objetivando uma ampla permissividade, mas sim se atendo a
uma proposta de educacdo para a formagdo das pessoas que vivem em um regime
democratico.

Atualmente, muitas dessas escolas sdo conhecidas como escolas democréticas e
encontram-se espalhadas em paises como: Estados Unidos, Alemanha, Austria, Gra-
Bretanha, Portugal, Espanha, Franca, Dinamarca, Suica, Canada, Jap&o, Israel, India, Nova
Zelandia, somando mais de quinhentas no mundo (Singer, 1997:19). As mais conhecidas
sdo: Summerhill, na Inglaterra; Sudbury Valley School, nos Estados Unidos; e Escola da
Ponte, em Portugal.

No Brasil, essa forma de experiéncia é ainda recente. Segundo Singer (op.cit), antes

da Escola Lumiar, varias iniciativas trouxeram propostas similares, mas nenhuma chegou a

1 ) . . .

A0 mesmo tempo em que Rousseau é uma matriz fundamental para o reconhecimento da autonomia dos
cidadaos, ele é também responsavel por um dos mais conhecidos estereotipos da natureza humana, o mito do
bom selvagem. (Pinker, 2004:25).



ser suficientemente tdo radical quanto ela. A Escola Lumiar desperta, além de curiosidade
em relacdo ao seu projeto pedagodgico, certa preocupacdo quanto a sua eficiéncia
metodologica. No inicio de sua fundagdo, em 2003, tornou-se tema do discurso da midia,
entre outras questdes, pela auséncia de sistematizacédo e pela polémica gerada ao outorgar
liberdade gerativa a crianga.

A primeira pesquisa voltada especificamente & Escola Lumiar foi a proposta
desenvolvida em forma de dissertacdo de mestrado apresentada pela pedagoga Andrea
Moruzzi, na area de Fundamentos da Educacdo, da Universidade Federal de Sdo Carlos,
apresentada em 2005. A pesquisa pontua diferentes relacGes entre os pressupostos da
Escola Lumiar e pensadores como Johan Henrich Pestalozzi, Leon Tolstoi, Janusz Korczak,
Homer Lane, Alexander Sutherland Neill, Wilhelm Reich e Paulo Freire, no que diz
respeito principalmente as questfes da autonomia na crianga e a investigagdo do aspecto
didatico-metodoldgico proposto. Segundo a autora, a escola democratica na educacao,
emerge como possibilidade de des-estagnacdo dos caracteres herdados, ou seja, como
possibilidade de equalizagdo das oportunidades. A escola enquanto instituicdo aparece
como produtora de novas relagdes internalizando a burocratizacdo do mundo moderno e do
controle social pelos mecanismos disciplinares, conforme pressupostos do filésofo Michel
Foucault (2000). Como resultado de sua pesquisa, Moruzzi (2005), aponta a exaltacdo da
liberdade como o fio condutor existente em todas as experiéncias educacionais investigadas
e onde a questdo da autonomia se desenvolve como moeda de troca, se tem quando se d& a
autonomia.

No contexto de formagdo das escolas democraticas, Singer (1997) comenta que as
diferentes propostas educativas tiveram denominagdes diversas ao longo dos anos: escolas

romanticas, pedagogia centrada no aluno, escolas livres, escolas democréticas, lembrando
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que, analogo a sua postura, utilizou-se nesta pesquisa, a mesma denominacdo “escola
democrética”. A andlise de Singer procura abordar as propostas educativas contrarias a
aplicacdo do dispositivo disciplinar, trazendo o pensamento dos principais tedricos ligados
ao contexto socio-politico.

Aqui, ndo se pretende uma mimetizacdo tedrica e sim trazer alguns recortes que
possam dar conta de uma localizacdo dos educadores que imprimiram 0 pensamento
democratico ao longo do percurso compreendido entre o francés Jean-Jacques Rousseau até

o0 brasileiro Paulo Freire.
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1.1. Poder — politica: antecedentes

Alguns pensadores marcaram de forma significativa o contexto socio-politico na
diacronia das experiéncias democraticas. O precursor do pensamento que defendia a
aprendizagem pela espontaneidade foi o filésofo francés Jean-Jacques Rousseau (1712-
1778). Para Rousseau, 0 verdadeiro ensino deveria ocorrer a partir de questionamentos
vindos das proprias criancas e dos jovens. A educacdo das criancas ndo poderia estar sob
custddia do poder eclesiastico, que sustentava injustamente os poderes politicos
concedendo garantia de direito divino aos reis. Na educacdo, ndo bastava apenas a criacdo
da escola com a figura do professor numa sala cercada por criancas que liam ou escreviam,
era necessario questionar o sentido do processo educativo como um todo.

A crianca deveria ser pensada como o centro de todo o processo, respeitando-a em
seus anseios no aprendizado. A autonomia e a reducdo da dependéncia ao outro era uma
questdo basica que o perseguia. Divergindo de pensadores como Diderot e o0s
enciclopedistas, que viam o0 homem como um animal politico, para Rousseau, 0 homem por
sua natureza ndo € um ser social, a sociedade passa a fazer parte dele com a civilizacéo
(STRECK, 2004:30).

Em 1762, Rousseau escreve duas obras: Emilio e O Contrato Social. Essas obras
ligariam a questdo da educacdo a uma sociedade regida pelo contrato. Emilio caracterizou-

se por ser um projeto de formacdo do homem. Um projeto politico (op.cit:38). Na opinido

12



de Rousseau, cada crianca possui uma gramatica prépria a sua idade sendo necessario
ensinar a ela palavras a ela inteligiveis, que ligam o pensamento a linguagem. Em sua
andlise, é através do movimento que as criangas passam a entender a nogéo de proximidade
ou distancia em relacdo aos seus corpos, que ocorre quando estendem as maos para
alcancar os objetos.

Leon Nicolaievitch Tolstoi (1828-1910) inspirou-se em Jean-Jacques Rousseau cuja
trajetoria foi marcada pela denuncia a sociedade que legitima as desigualdades e rege os
individuos aos formalismos e convengdes. Entre 1857 e 1860, na Russia, dirigiu a escola
Yasnaia-Poliana em um clima de reforma educacional que cada vez mais se voltava para o
ensino técnico e profissional. Nessa época, a decadéncia do feudalismo colaborou para
novas mudancas na Europa, que vivia o inicio da Revolugdo Burguesa. As escolas
espalhavam-se enquanto passavam das méaos da Igreja para as do Estado, que pregava o
“espirito de liberdade” do pensamento, para além dos dogmas religiosos
(MANACORDA, apud SINGER, 1997:65) o que contribuiu para amenizar as repressdes
corporais mais brutais aos alunos, mas o clima de ordem disciplinar ainda permanecia.
Procurava-se a libertacdo tanto da igreja quanto do Estado, o que levou a perseguicdo de
ambos os lados, tendo como desfecho o fechamento de inumeras escolas, inclusive a
Yasnaia-Poliana.

Entre 1798 e 1825, Johan Henrich Pestalozzi (1746-1827) dirigiu quatro instituicoes
na Suica, sempre voltadas para o filantropismo. Este educador notabilizou-se pela crenca na
bondade humana, a exemplo de Rousseau. Para ele, todo homem nasce bom e possui uma
esséncia divina constituida pela bondade natural, entretanto, a sociedade o corrompe. A
edificacdo da moral humana tomava por base os principios religiosos, ndo exatamente 0s

doutrinarios, mas aqueles cuja constituicdo ocorresse pelas experiéncias intuitivas, ou seja,
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pelo sentido do amor e da fraternidade. Para Pestalozzi, a educacéo deveria ser construida a
semelhanca das relagdes familiares e com foco naquilo que faca sentido e que seja Gtil para
as criangas. O aprendizado deveria ser conduzido pelo préprio aluno tomando por base sua
experimentacdo pratica, ou seja, o ato de fazer possibilita o aprender. Segundo Singer
(1997:87), Pestalozzi ndo seria incluido na lista dos educadores da escola democrética por
ndo propor a participacdo das criancas nas decisbes das instituicdes, porém [...] suas
idéias devem ser situadas numa linha de continuidade que vai de Rousseau a Korczak.

O médico pediatra Janusz Korczak (1878-1942), cujo nome verdadeiro era Henryk
Goldszmit, foi também educador e escritor. O ponto fundamental defendido por Korczak
enfatizava o respeito que o educador deveria ter para com o educando, levando a sério sua
opinido. A néo consideragédo para com o educando poderia oprimir sua personalidade e seu
amor proprio. Ao invés de forcar a crianca a fazer algo, o primordial seria dar-lhe a
oportunidade de se convencer, tomando por base suas préprias experiéncias em um
ambiente de confianca e respeito.

Janus Korczak toma rumo diferente do pensamento de Rousseau e Pestalozzi
quando reconhece que as criangas possuem maus instintos. Em sua opinido, ndo ha uma
perfeicdo, muito menos a eliminacdo de tais instintos, mas pela educacdo sera possivel
acalmar a crianga. Se por forgca opressiva o adulto desrespeita a individualidade com
castigos e maus tratos, acabard incentivando a maldade na crianga. Sua obra O Direito da
Criancga ao Respeito, foi adotada pela Organizacdo das Nagdes Unidas (ONU) como base
para a Declaracdo dos Direitos da Crianga. Em 1912, o educador inaugura o orfanato Lar
das Criancas, em Varsovia, acolhendo cerca de duzentas criangas judias carentes. O
orfanato era mantido pelos judeus ricos do pais, sendo um lugar confortavel e que possuia

em suas infra-estruturas até mesmo uma sala silenciosa para meditacao e estudo. Tal espaco
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era utilizado também para que as proprias criancas realizassem a administracdo do orfanato
pensada como duas instituicdes basicas: o Parlamento e o Tribunal. Essas instituicbes eram
responsaveis por organizar e solucionar os conflitos na comunidade, permitindo as criangas
e aos educadores experimentarem o espirito participativo. O Tribunal tinha por objetivo
preservar os direitos dos habitantes do orfanato, podendo conceder o perddo ao culpado,
porém prevendo também as penalidades. O Parlamento decidia as normas da Constituicao,
era composto por vinte deputados, um presidente e um secretario, que escolhiam entre si 0s
cinco membros da Comisséo Legislativa e 0 Senado. Apesar da Republica contar com dois
jornais, 0 meio mais rapido e eficiente de informagdo era obtido pelas listas que eram
penduradas pelos cantos dos prédios. Havia ainda o plebiscito, que poderia acontecer em
carater imediato, quando se desejava saber a opinido sobre alguém. A funcdo do educador
pautava-se pela observacdo constante dos educandos elaborando anotagdes sobre os
mesmos, para posterior troca de opinides com Korczak. As experiéncias obtidas no orfanato
exerceram enorme influéncia em outras escolas e instituicdes durante e apds o periodo da
Segunda Guerra Mundial.

Mas, o sonho de Korczak termina de forma tragica, quando em 1942, os nazistas
obrigaram a transferéncia do orfanato para uma pequena casa suja, no gueto de Varsovia.
No dia 10 de agosto do mesmo ano, ele e suas criangas sdo levados para as camaras-de-gas
em Treblinka.

O psicanalista americano Homer Lane (1875-1925) atuava desde 1913, como
superintendente da Little Commonwealth, uma escola-reformatério em Dorsetshire, na
Inglaterra. Lane realizou um trabalho semelhante ao de Korczak, mesmo sem terem se
conhecido. Essa escola cuidava de criancas e adolescentes de idades variadas, e muitos (0s

maiores de treze anos) teriam cometido algum tipo de infragcdo, ali residindo
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temporariamente. Homer Lane notabilizou-se pelo seu método da auto-gestdo que vinha
sendo idealizado ha muitos anos na Ford Republic, em Detroit, nos Estados Unidos e que
previa a elaboracdo das regras pelas assembléias, formadas pela comunidade. O cuidado
com a vida comunitaria permanecia a cargo da Corte que criava as leis e do Tribunal que se
encarregava das violagfes caso acontecessem. Essa instituicdo ndo tinha o formato de uma
prisdo, mas muitas vezes, seus integrantes acabavam sendo trazidos de volta pela policia
quando decidiam sair espontaneamente.

Na visdo de Homer Lane o conhecimento na crianga acontece de forma natural,
inconsciente e por etapas graduais e lineares (MORUZZI, 2005). A primeira etapa acontece
do nascimento até os dois ou trés anos de idade, seguido pela “idade da imaginacdo” (de
dois ou trés até os sete anos). Nessa fase ocorre a desmama, a descoberta do corpo e do
poder que ela pode exercer sobre os adultos através dos gritos e choros. Essa fase envolve a
curiosidade natural na crianga, ndo devendo ser interferida pelo adulto, sob risco da
ocorréncia de traumas e fobias que poderiam marcar o resto de sua vida. Apds essa fase,
surge a etapa da “auto-afirmacdo” (em torno dos sete aos onze anos) e a “idade da lealdade”
(dos onze anos até o dezessete aproximadamente). A crianca desenvolve a autoconsciéncia
de forma natural pelas motivagcOes vivenciadas e que modificam seu comportamento. A
primeira dindmica ocorre na mente de forma inconsciente, a chamada energia instintiva, e
em paralelo, ocorre a manifestacdo do consciente pela autodirecdo, vontade e curiosidade.

Mas, em 1918, Little Commonwealth acabou sendo fechada. Houve a denuncia de
que duas ex-internas teriam sido molestadas sexualmente por Lane, fato este nunca
comprovado (SINGER, 1997:106).

Alexander Sutherland Neill (1883-1973) conheceu Homer Lane em visita a Little

Commonwealth em 1917, impressionando-se com o trabalho desenvolvido por ele. Neill foi
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o fundador de uma das mais conhecidas e polémicas escolas democraticas localizada na
Inglaterra, a Summerhill. Em 1926, Neill publica o livro The Problem Child que obteve
enorme sucesso em vendas, contando sobre suas vivéncias com criangas tidas como
“problemas” e transferidas de outras escolas. Em 1936, em visita & Noruega, Neill conhece
0 psicanalista Wilhelm Reich com quem troca correspondéncias durante cerca de vinte
anos. Neill interessou-se pelos estudos de Reich sobre o tratamento da neurose que tinha
por fundamento a analise verbal e a intervencao fisica na regido de tensdo muscular. Outro
interesse de Neill nos estudos de Reich foi a tentativa de resolugdo da antinomia
sexualidade/civilizagdo (op.cit:107) sofrendo forte influéncia da psicanalise em suas
teorias.

O principal objetivo de Alexander Neill ao fundar Summerhill foi proporcionar
liberdade as criangas para que elas pudessem pensar por si proprias. Assumindo tal postura,
a questdo da disciplina e de todo o direcionamento moral acabaria entrando em crise, mas
essas questdes ndo afetavam o pensamento de Neill que estava muito mais preocupado em
cuidar para que as criangas vivessem uma infancia feliz. A crenga na bondade da crianga,
conforme o pensamento de Rousseau o faz idealizar sua escola como o lugar mais feliz do
mundo. O adulto ndo deveria interferir no desenvolvimento infantil, pois essa atitude € vista
como a causa da producdo de uma geracgdo de robés, conformistas, sem vontade prépria,
algo adequado para uma sociedade que precisa de operarios obedientes e bem treinados
(op.cit: 111). Na opinido de Neill, o adulto moralizado aponta uma tendéncia a negacao da
liberdade e € contrario aos novos pensamentos, resistindo as mudancgas. A educacéo livre
forma pessoas que questionam as regras que regem a sociedade, se permitem pensar

diferente (op.cit: 113).
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Ha& dois tipos de disciplina na opinido de Neill, aquela semelhante a orquestra e
aquela semelhante ao exército. Nas escolas e nas familias normalmente reina aquela do tipo
exército, que lida com escravos, inferiores, masoquistas, ou seja, um tipo que faz uso de
recompensa e punicdo e que leva ao 6dio; ja a do tipo orquestra é supérflua por ndo ter
valor proprio, tendo como base conjugar todos num mesmo espirito, e permitir que cada
um se desenvolva ao maximo (op.cit: 111).

A alternativa pedagogica de Neill ndo estava preocupada com os aspectos didaticos
propriamente ditos, mas sim com a felicidade e a liberdade das pessoas. A crianga criada
sem liberdade torna-se ddcil e obediente, aceitando sem questionar aquilo que lhe for
ensinado e no futuro tende a replicar o mesmo sentimento aos seus filhos. O aprendizado,
na visdo de Neill é um processo de aquisi¢cdo dos valores do meio (op.cit: 114). N&o é
necessario ensinar as criangas como devem se comportar, desde que ndo sejam forcadas,
elas aprenderdo em devido tempo. A obediéncia deve ser limitada apenas as situacfes de
risco ou que prejudiquem a vida do outro. Segundo Singer (op.cit.) a educac¢do pautada na
auto-regulacéo significa incentivar a crianga na realizacdo de seus sonhos, libertando-a das
fantasias impossiveis, encorajando-a a falar sobre si prdpria, tentando encontrar o amor e
acabando com o instinto destrutivo do 6dio.

Summerhill é a edificacdo dos sonhos de Neill, fundada em 1924, em Lyme Regis,
na costa Sul da Inglaterra, trés anos mais tarde, foi transferida para Leiston, no Condado de
East Suffolk, a cerca de cem quilémetros a noroeste de Londres, numa casa grande e antiga.
Durante a Segunda Guerra Mundial, a escola Summerhill transfere-se para o norte de
Galles, a fim de evitar os transtornos dos ataques aéreos alemdes. Com o término da guerra,
a escola retorna para Leiston. O nimero de alunos de um modo geral, sempre girou em

torno de setenta, com idades variando entre os cinco aos dezessete anos, e atualmente,
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caracteriza-se pela grande presenca de estrangeiros, a maioria morando na escola. O
curriculo escolar de Summerhill oferece além das matérias do ensino regular da Inglaterra,
algumas especiais como: ciéncias rurais, orientagdo sexual, japonés, russo, latim, alemao,
mecanica de motocicleta, computagéo, artes e outras, embora nem todas sejam oferecidas o
tempo todo, variando pelo interesse dos alunos. S&o também oferecidas as matérias
regulares que possibilitam aos alunos acompanhar outras escolas caso decidam ir embora.
O planejamento e a avaliacdo escolar ocorre semanalmente nas reunides dos professores.
As atividades fora da sala de aula sdo bastante importantes, tais como: confeccao, costura;
escultura; construcdo de cabanas; conserto de bicicletas; canto; piano; formacédo de
banda de mdsica; leitura de revistas em quadrinho e outras (op.cit: 119). Mantida
inicialmente pelas mensalidades e doacGes, mais recentemente, em 1987, foi constituida a
Friends of Summerhill Trust — Fost (Fundos dos Amigos de Summerhill) criada pela
direcdo da escola como uma forma empresarial de captacdo de recursos (op.cit: 115).
Singer (1997) cita um fato polémico ocorrido quando foi exibido o video
Summerhill at 70, produzido pelo Channel 4 na Inglaterra, em 1993. As cenas que
indignaram a opinido publica mostravam a prética de nudismo dos alunos na piscina.
Segundo Singer (op.cit: 120) a midia foi tendenciosa, mas as cenas que mais tiveram
impacto, além dos banhos de piscina, mostravam as crian¢as matando um coelho, sem que
nenhum narrador explicasse que ele estava doente; e um menino, que teve sua proposta
derrotada nas votagGes da Assembléia, chorando. Embora muito polémica, a préatica sexual
livre entre os alunos, afirmada pela diretora e filha de Neill, ndo é uma préatica reprimida em

Summerhill (op.cit: 121).
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O psicanalista Wilhelm Reich (1897-1957) acreditava na existéncia dos instintos
sexuais que acompanhavam o ser humano desde seu nascimento. A base de tais instintos na
crianga € constituida pela curiosidade da descoberta de si mesmo e caracteriza-se pelo
sentimento da pureza do prazer, sem a conotagdo da sexualidade reprodutiva. Em 1918, no
Congresso Psicanalitico de Budapeste, Reich conta que Freud sinalizou para a necessidade
de abertura de novas clinicas que atendessem as pessoas carentes para o0 tratamento
psicanalitico convencional e nestas clinicas, a psicandlise deveria ser mesclada com a
terapia por sugestdo (ALBERTINI, 2006). Assim, em 1920, foi criada uma clinica nesses
moldes em Berlim. No ano de 1922 fundou-se uma outra em Viena, e Reich tornou-se seu
diretor trabalhando ininterruptamente durante oito anos. A clinica estava sempre lotada e
mesmo aumentando o numero de psicanalistas, ndo era possivel dar conta de atender a
todos. Dessa experiéncia pbéde refletir sobre a problematica da psicanalise, a terapia
aplicada a massa. Reich formulou a teoria da “economia sexual” que tinha como
fundamento os pressupostos marxistas sobre a questdo da vida na sociedade dominada pela
luta de classes e condi¢Oes econdmicas que estabelece uma relagdo de opresséo, utilizando
0 poder ideoldgico sustentado pelo Estado. Reich procurava entender os modos como a
ideologia se formava na vida psiquica e se mantinha inalterada socialmente. Nesse sentido,
ressaltou-se o papel da moral que penetra o inconsciente e inibe a sublimag¢do humana para
assim, manter um estado de obediéncia. O adestramento dos instintos sexuais faria com que

0 ser humano aceitasse qualquer tipo de domesticacao.

O desenvolvimento infantil deveria ocorrer pelo autogoverno, pelos seus instintos
naturais e sem a submissdo a ordem alheia, pois 0 homem livre jamais deve se acorrentar as

ideologias sociais. A visdo dos instintos sexuais aproxima Reich da questdo politica e
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social, na medida em que, reprimir os instintos sexuais torna o ser humano submisso. Reich
passa a defender a opinido de que as criangas devem ser educadas longe de seus pais, numa
educacdo coletivista, assim estariam protegidas da repressdo familiar. A funcdo do
educador seria auxiliar a crianga a substituir seus instintos primitivos, ultrapassando o

principio do prazer, na medida em que elas se desenvolvessem socialmente.

O trabalho de Wilhelm Reich traz o corpo para discussdo no Brasil via psicanalise
de José Angelo Gaiarsa no inicio da década de 1980, recolocando o pensamento de Reich
no presente. Na opinido de Gaiarsa, os primordios da leitura do corpo rendem tributos aos
estudos de Reich que, ao contrario da psicanalise tradicional ouvinte, Reich passou a
observar muito mais, enfatizando um dos primeiros codigos e gramaticas ndo verbais da
linguagem gestual.

No tocante a importancia da sexualidade para o desenvolvimento infantil, nota-se
que tanto os estudos de Lane, como de Neill e de Reich, tiveram em comum a influéncia
das teorias de Freud (1856 — 1939). Um dos pontos de convergéncia entre esses educadores
nesse sentido pautou-se pela defesa da manifestagédo do desejo e da curiosidade da crianga
em relacdo ao seu corpo. Wilhelm Reich e Homer Lane foram pontes importantes para o
interesse de A.S. Neill pela psicanalise, pela busca da “cura” para a infelicidade da crianca,
pela libertacdo da emotividade e dos complexos. Porém, a contribuicdo de Reich teve um
peso significativamente maior justamente pelos estudos da repressédo sexual.

O filésofo austriaco Ivan Illich (1926 - 2002) tornou-se conhecido pela sua visdo
pessimista em relacdo a escola, contestando as estruturas educativas existentes. Era preciso
desescolarizar a sociedade, pois sua transformacdo em sistema burocratizado,

hierarquizado e manipulador tinha como principal funcdo reproduzir o controle das relacdes
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econdmicas. A escolaridade obrigatéria aqueles que ndo conseguem adaptacdo aos temas
curriculares e metodolégicos ministrados, de forma réapida e superficial, faz com que o
aluno perca o interesse pelo aprendizado. Porém, embora a questdo da ineficacia no sistema
educativo moderno seja conhecida, Illich (1974:6) lembra que as pessoas nao sao capazes
de pensar numa sociedade desescolarizada, tornando-se necessario criar novas relagées
entre o individuo e aquilo que o circunda, como fontes de educacé&o.

A criacdo de novas instituicdes de ensino teria como principais objetivos
proporcionar 0 acesso aos recursos para aqueles que realmente querem aprender, em
qualquer idade; facilitar aquele que deseja comunicar seus conhecimentos com aquele que
gostaria de recebé-los, permitindo que as idéias novas possam ser ouvidas. Contrario ao que
acontece hoje em dia, o aluno ndo deveria ser obrigado a apresentar credencias e curriculo
anterior para ingressar nos programas escolares. Da mesma maneira, a instituicdo deveria
permitir a quem partilha seus conhecimentos com os interessados, a facilitacdo das
oportunidades.

A proposta de Illich inclui a criagdo de uma rede de comunicagéo sustentada pela
informatica que permitiria aos usuérios maior independéncia das instituicbes. A idéia
principal é que os usuarios possam escolher a instrucao desejada, dinamizando a busca dos
portadores de competéncias. Sa0 necessérias trés competéncias educativas: 0s
administradores educativos que disponibilizariam o funcionamento das redes e sua
eficiéncia; os conselheiros pedagdgicos que orientariam 0s estudantes e seus pais na
utilizacdo das redes e na busca do melhor caminho para atingir o objetivo; o iniciador
educativo o mestre encarregado de auxiliar na exploracdo intelectual. Illich dizia que a

desescolarizagdo da sociedade extinguira inevitavelmente as distingdes entre a economia,
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a educacdo e a politica, sobre as quais repousam a estabilidade do mundo atual e das
nacOes (1974:62).

A Dburocratizagdo da instituicdo escolar tradicional foi criticada, tanto em Paulo
Freire quanto em Ivan Illich, segundo Moacir Gadotti® (2001) os dois demandaram que os
educadores buscassem seu desenvolvimento proprio e a libertacéo coletiva para combater
a alienacéo das escolas propondo o redescobrimento da autonomia. Mas, conforme foi
possivel observar, em Illich é necessario desescolarizar a sociedade, numa postura mais
pessimista, e em Paulo Freire existe um otimismo, um papel de transformacgédo social
importante (op.cit.). Para Gadotti, a semelhanca no ponto de vista de lIllich e Freire diz
respeito & crenca profunda em revolucionar os contetdos e a pedagogia da escola atual.
Os dois acreditam que essa mudanca é ao mesmo tempo politica e pedagdgica e que a
critica da escola é parte de uma critica mais ampla a civilizagdo contemporanea.

Dentro das perspectivas de luta pela igualdade, destaca-se também, o trabalho de
Myles Horton (1905-1990) e Paulo Freire. Em 1973, Myles Horton e Paulo Freire
encontraram-se pessoalmente quando foram convidados para uma conferéncia sobre
educacdo em Chicago. Myles Horton fundou o Highlander Center, um centro de pesquisa
no sul dos Estados Unidos, que durante os anos de 1950 e 1960 lutara pela autonomia nos
direitos civis e educacionais de jovens e adultos trabalhadores de baixa renda. Desde 1920,
Horton, vinha se sensibilizando com os inimeros problemas enfrentados pela sociedade ao
seu redor. O brasileiro Paulo Freire, cerca de vinte e cinco anos depois, trabalhou ideais
libertarios a semelhanca de Horton e ambos estavam empenhados com questfes que

envolviam a educacéo, a injustica social, a desigualdade e o racismo. Mesmo trabalhando

2 GADOTTI, Moacir (2001). Contribuicdo de Paulo Freire ao pensamento pedagégico mundial. Catedra
Paulo Freire, Universidade Nacional da Costa Rica, Auditério Del CIDE. San José, 19 de abril de 2001.
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em espacos sociais e épocas diferentes, procuraram transformar a sociedade injusta em uma
sociedade mais democrética fazendo da educacgdo participativa o instrumento de poder dos
menos favorecidos.

No relacionamento com Myles Horton, Paulo Freire (HORTON, 2005:32) aponta
duas idéias subjacentes. A primeira, diz respeito a liberdade das pessoas em toda a parte do
mundo, e a segunda, a crenca na capacidade das pessoas para conseguirem essa liberdade
pela propria emancipacdo. Ambos acreditavam que a verdadeira libertacdo é realizada pelo
engajamento popular, por uma pratica educacional libertadora e participativa, que
simultaneamente cria uma nova sociedade e envolve as préprias pessoas na criacdo de seu
proprio conhecimento (op.cit).

A proposta de Paulo Freire fundamenta-se pelas associagfes entre o estudo, a
experiéncia de vida, o trabalho, a pedagogia da liberdade e 0 pensamento politico. Ressalta
ainda a importancia da tomada de consciéncia da situagdo social das pessoas e essa
conscientizagdo significava o inicio de uma luta. Seu trabalho despontou em 1962, na
regido nordeste do Brasil, que contava com cerca de 15 milhdes de analfabetos (numa
populacdo de 25 milhdes de habitantes). Os resultados inicialmente obtidos marcaram a
opinido publica, pela conquista da alfabetizacdo de 300 trabalhadores em 45 dias.

De certo modo, a preocupacdo de Paulo Freire ndo se distingue da moderna
pedagogia, voltada para a decisdo e a responsabilidade social e politica, porém a
especificidade de seu pensamento se da na conquista desta responsabilidade. O saber
democratico jamais é incorporado pelo autoritarismo, ou seja, a democracia tal qual o saber
€ uma conquista conjunta. A divisdo entre aqueles que sabem daqueles que néo, faz parte

de circunstancias historicas que deveriam ser transformadas. A estagnacdo econdmica e
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social e o analfabetismo tiveram uma relagdo correlacional criando imagem de
marginalizagéo aos trabalhadores, principalmente do campo.

Para Paulo Freire (1996:22), ensinar ndo € transferir conhecimento, mas criar as
possibilidades para a sua prépria producgdo ou a sua construcéo [...] quem forma se forma
e re-forma ao formar (op.cit: 23). A autenticidade da pratica do ensino aprendizado
participa de uma experiéncia total, diretiva, politica, ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica,
estética e ética pautada pela decéncia e seriedade (op.cit: 24). Na ética universal do ser
humano, a ética enquanto natureza humana é como a vocagdo ontoldgica para o ser,
somada & natureza socio-histdrica, ndo como um a priori da Histéria. E uma natureza em
processo de estar sendo (op.cit:18).

A capacidade de aprender deve ser exercida criticamente, construindo e
desenvolvendo a curiosidade epistemoldgica. Essa curiosidade precisa ser reforgcada pelo
educador democratico, criativo e instigador, que tem como uma das principais tarefas
trabalhar o rigor metdédico na aproximacdo dos objetos que almeja conhecer, produzindo
condicBes que possibilite o aprendizado critico. Paulo Freire demonstrava aversdo ao que
chamava ensino “bancario”, metafora do sistema de bancos onde se deposita o dinheiro.
Nesse sistema, 0 educador € visto como aquele que detém o poder do conhecimento e 0s
educandos aqueles que ndo o possuem, ou seja, numa postura vertical, o educador faz as
escolhas de conteudo e os educandos sequer participam dessa escolha.

Um dos pontos que mais chama a atencdo no pensamento de Paulo Freire sobre o
processo do aprendizado é sua associa¢do com a importancia da tomada de consciéncia do
educando, da situacéo real por ele vivida. O que reforca a importancia da auto-organizacéo

e da singularidade do individuo em tal processo.
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A experiéncia trazida por Jacques Ranciére (2004) na obra O mestre ignorante
também aponta para uma visdo contraria ao ensino bancéario. S0 questdes que incitam,
entre outros pontos, a reflexdo sobre a emancipacdo do conhecimento. Ranciére resgata o0s
ensinamentos do pedagogo francés Joseph Jacotot que, em meados do século XIX,
proclama a emancipacdo intelectual pela abordagem da igualdade. Acreditava que néo
havia necessidade de se instruir o povo, pois instruir poderia significar duas coisas opostas:
0 embrutecimento, que seria a confirmacdo de uma incapacidade ou, a emancipacao, que
seria forcar o reconhecimento de uma capacidade ignorada e desenvolver todas as suas
conseqiiéncias. Para uma aproximagdo com a igualdade, era preciso emancipar as
inteligéncias, obrigar a quem quer que seja a verificar a igualdade de inteligéncias
(RANCIERE, 2004:12). N3o enquanto questdo metodoldgica e sim como questéo filosofica
ou politica. Jacotot estava atento & necessidade de uma inversdo na logica do sistema
explicador e segundo sua visdo, no processo explicativo, é o explicador quem precisa do
incapaz, € ele que o constitui como tal, ou seja, a invencdo da incapacidade do outro.
Assim, procura refletir sobre a seguinte questdo: Ao invés de pagar um explicador, o pai de
familia ndo poderia, simplesmente, dar o livro a seu filho, ndo poderia este compreender,
diretamente, os raciocinios do livro? (op.cit: 21). Para ele, a instrucdo é como a liberdade:
ela ndo se da, conquista-se.

Segundo Ranciére, Jacotot conseguiu ensinar a lingua francesa para estudantes
holandeses, embora ignorando completamente a lingua falada pelos seus alunos.
Utilizando-se de uma edicdo bilinglie da obra As aventuras de Telémaco, de Frangois
Fénelon, publicada em Bruxelas, encontrou um ponto em comum que possibilitasse o
didlogo com seus estudantes. Como solugdo de improviso, Jacotot solicitou que eles

concentrassem no aprendizado pela traducdo francesa e que repetissem incontaveis vezes

26



até a memorizacdo, seguido da leitura em holandés. Depois dessa etapa, 0s estudantes
escreveram um texto em francés sobre o que haviam lido. Para seu espanto, além da
exceléncia na qualidade dos trabalhos, a rapidez no aprendizado demonstrara que sua
experiéncia havia sido bem sucedida.

Né&o se tratava de entupir os alunos de conhecimento, fazendo-os repetir como
papagaios, nem mesmo buscar alternativas ao acaso, mas sim, explicar, destacar 0s
elementos simples dos conhecimentos (op.cit:19). Jacotot defendia a igualdade intelectual
entre os individuos, que possibilitaria a um ignorante ensinar ao seu semelhante aquilo que
ndo conhecesse. Conforme seu questionamento sobre a Idgica da compreensdo através da
explicacéo, ele diz:

Essa logica ndo deixa, entretanto, de comportar certa
obscuridade. Eis, por exemplo, um livro entre as maos do aluno.
Esse livro é composto de um conjunto de raciocinios destinados
a fazer o aluno compreender uma matéria. Mas, eis que, agora,
0 mestre toma a palavra para explicar o livro. Ele faz um
conjunto de raciocinios para explicar o conjunto de raciocinios
em que o livro se constitui. Mas, porque teria o livro necessidade
de tal assisténcia? (RANCIERE,2004:21).

O explicador acaba detendo um principio em que ele é o Unico juiz do ponto em que
a explicacdo esta, ela propria explicada (op.cit). A chave para desvendar o segredo do
mestre estaria na arte da distancia, a exemplo do que todos os filhos dos homens aprendem
melhor e o que nenhum mestre lhes pode explicar - que é a lingua materna (op.cit: 22).
Para Jacotot, o0 mito pedagdgico é a explicagdo. A explicacdo ndo € necessaria para
socorrer uma incapacidade de compreender (op.cit: 23). Compreender é traduzir. Aprender

e compreender estdo no mesmo ato, ou seja, no ato de tradugdo. Quando uma inteligéncia é
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subordinada a outra ocorre o embrutecimento. Quando a vontade da crianga ndo é
suficientemente forte para se manter em seu caminho, ha a necessidade do mestre. Essa
relacdo se embrutece quando liga uma inteligéncia a outra. Pode-se aprender sozinho,
segundo percebeu Jacotot, pela tensdo de seu préprio desejo ou pelas contingéncias da
situacdo (op.cit: 30). Quando o mestre acredita que a crianca € capaz de aprender sozinha,
ela conseguird e também se emancipara. Se um pai de familia, pobre e ignorante, for
emancipado, ele conseguira ensinar seus filhos sem um explicador. O Ensino Universal diz
respeito a aprender qualquer coisa e a isso relacionar todo o resto, segundo o principio de
que todos os homens tém igual inteligéncia (op.cit: 38).

H& muitos pontos de confluéncia entre o pensamento de Jacotot e Paulo Freire,
principalmente sobre o ato de ensinar. Ndo como mera transferéncia de conhecimentos, e
sim promovendo a auto-aprendizagem pelo processo de estabelecer relagdes. Ambos estdo
voltados para as questdes politicas e sociais, embora Jacotot ndo trate de questdes de
método de aprendizagem, mas de questdes propriamente filosoficas (op.cit: 12). Ja Paulo
Freire propde uma metodologia de ensino que reconheca os privilégios da pratica, numa
experiéncia educacional com as massas, ndo em proposicdo definitiva e acabada, mas sim,
em constante reformulacéo.

No processo de aprendizado, no caso da alfabetizacdo, o principio essencial esta
ligado a conscientizagdo. As palavras, segundo Freire (2005:14), dizem respeito a sua
significacdo real, por exemplo, na palavra ““favela™ se projeta a representacéo da situacdo
a que se refere e interessa menos como uma decomposi¢ao analitica das silabas e letras
gue como um modo de expressao de uma situacéo real, de uma “situacéo desafiadora”. O
importante em todo o processo de aprendizado é que os educandos reconhegam a Si

préprios no transcorrer das discussdes, como criadores de cultura. Por isso, a utilizacdo de
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imagens na atividade de alfabetizacdo, deve poder expressar algo da particularidade deles,

seguindo de preferéncia suas proprias formas de expressdo plastica.
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1.2. Processos do Aprendizado no corpo em formacéo

Para compreender os processos de aprendizado no corpo, Thelen e Smith (1994)
procuraram investigar algo em comum no percurso do desenvolvimento compreendido
desde a primeira divisdo da célula fertilizada até a diferenciacdo somética e morfoldgica e
as expressdes comportamentais que transcorrem durante a vida. As pesquisadoras
afirmaram que no tocante a qualidade geral do desenvolvimento dos organismos pode-se
pensar sob certa caracteristica: em seus primordios, 0s organismos sao simples e pequenos,
mas depois se tornam maiores e complexos, aumentando a constituicdo de partes e
atividades em relagéo entre si, ligando a unidade e a multiplicidade (MORIN, 2002:38).

A maior pertinéncia do trabalho de Thelen e Smith para esta pesquisa, entretanto, é
a parte que diz respeito ao estudo do desenvolvimento da locomocéo infantil. Elas reforcam
a importancia fundamental do corpo em todo o processo cognitivo. A crianga, aprendendo a
controlar as interagOes de forcas do corpo em seu meio ambiente, acaba descobrindo
relacbes em um nivel que € ao mesmo tempo mental e cognitivo. Assim, o desenvolvimento
locomotor faz toda a diferenca, é visto como o fundamento do desafio tedrico analisado,
além da aplicacdo dos principios direcionados para a problemaética desenvolvimental.

O desenvolvimento ndo ocorre pelas vias inatas ou pelo aperfeicoamento das
informagOes prescritas e invariaveis, mas sim, descreve momentos e possibilidades de
ocorréncia de certas acdes em diferentes contextos como processo de comunicagdo em

tempo real. Embora o comportamento e o desenvolvimento parecam estar estruturados e

30



dirigidos por regras, ndo ha regras e nem estruturas, o que existe é a complexidade. Existe a
acdo e a percepcao reciproca, multipla e continuamente dindmica no sistema que busca
certas solugdes estaveis nas relacdes. Quando os elementos de um sistema complexo
cooperam entre si, ddo origem ao comportamento de carater unitario e assim, uma certa
ilusdo de estrutura. Desta forma, h& um ordenamento que permite enorme flexibilidade no
comportamento para organizar e reagrupar o redor do contexto.

A interagdo constante com 0 meio ambiente possibilita aos sistemas desenvolverem
areas de maltiplas estabilidades, representando habilidades mais diferenciadas e adaptativas
que vém com a idade (TORRES, 2000:88). Nao é possivel separar o desenvolvimento, pois
0 organismo esta agindo e pensando no meio ambiente.

[...] a crianga inicialmente apresenta movimentos espontaneos dos
bracos, que depois se tornam acgles intencionais. As criancas
aprendem a fazer isso a medida que experienciam os muitos diferentes
valores dos parametros dos movimentos produzidos na presenca de
uma meta. Isso equivale a dizer que o processo de aprendizagem
envolve explorar a gama de variacdo dos parametros no espaco
daquele estado, e selecionar as variagdes que combinam com aquilo
que o ambiente oferece e 0s objetivos que a crianga tem no momento
(TORRES, 2000:89).

Na proposta de Thelen e Smith, a rejeicdo aos simbolos, estruturas preestabelecidas
e estagios maturacionais esta ligada a afirmacdo de que os padrGes emergem no proprio
fluxo dos processos. Conforme as atividades vao sendo executadas ao longo do tempo,
ocorrem mudancas na bioquimica e na anatomia dos 0ssos e musculos, tornando-o0s mais

fortes e densos. Existem também processos que acontecem em escalas curtas de tempo,
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podendo ocorrer até em fracGes de segundos, como por exemplo, as percepgdes e agoes
decorrentes das situagdes cotidianas (op.cit.).

Na teoria de Thelen e Smith estabelece-se uma analogia entre os sistemas dindmicos
nédo lineares e os seres humanos [...] aos quais concernem problemas de emergéncia e de
complexidade. Os aspectos fisicos, mentais e sociais emergem, entdo, da conexao entre a
percepc¢ao/acdo (BRITO, 2007:73).

A importancia da acéo corporal foi também reconhecida pelo bidlogo e psicélogo
suico e um dos icones da pesquisa sobre a cognicdo infantil, Jean Piaget (1896-1980). O
legado de Piaget é tdo importante para os estudos infantis que ainda hoje sua pesquisa é
referéncia para muitos educadores. Piaget tornou-se conhecido pela Epistemologia
Geneética, na qual a construcdo do conhecimento ocorre em fungdo das acgdes fisicas ou
mentais sobre 0s objetos. Tais a¢des resultam em um desequilibrio que, por sua vez, produz
a assimilagdo ou a acomodacao que constréi 0s esquemas cognitivos. Esses esquemas séo
estruturas passiveis de modificacdo conforme a mente se desenvolve.

O trabalho de Piaget pautou-se também pela analise da imitagdo, do jogo e da
atividade ludica como fontes de representacdo que evoluem do sensério-motor para jogo
simbolico ou de imaginacdo. Em relagdo a imitagdo e ao jogo ele acreditava ser possivel o
acompanhamento no percurso da assimilagdo e da acomodacdo sensOrio-motora para a
assimilacdo e acomodacao mental, parte inicial da representacdo. Ha representacdo quando
se imita um modelo ausente. Assim acontece no jogo simbdlico, na imaginacao e até no
sonho. (PIAGET, 1990:12). Os jogos sensorio-motores, de exercicio, estariam
relacionados a etapa da inteligéncia sensério-motora, pratica, quando o corpo exercita seu

funcionamento no sentido da conquista da autonomia (BRITO, 2007:45).
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Thelen e Smith (1994) apontam algumas criticas a teoria de Jean Piaget, que pedem
por atualizagdes. Citam os estudos de Rachel Gelman (1972) e Margaret Donaldson (1978)
gue observam atentamente alguns experimentos de Piaget com criancas. Elas contestaram
as trés afirmacbes da teoria de Piaget sobre: (1) um estado inicial empobrecido; (2)
Descontinuidades globais na cognicdo através dos estagios; (3) Crescimento cognitivo
monolitico® (THELEN & SMITH, 1994:22). De acordo com Piaget, os bebés aprendem
através de respostas reflexivas a estimulos externos. Mas os dados demonstraram que ndo é
exatamente assim. Ndo ha um estagio inicial empobrecido; o bebé ja possui habilidades
perceptivas e conceituais estruturadas (COHEN e SALAPATEK, 1975). Piaget acreditava
que 0S progressos nas representacfes das criangas sdo descontinuos e ocorriam de acordo
com os estigios maturacionais. Entretanto, ha evidéncias de que o pensamento maduro
possa ser detectado ainda cedo na vida do bebé, que, conforme alguns experimentos,
apresentou elementos de pensamentos numéricos abstratos (WYNN, 1992). Ha um nucleo
comum, uma continuidade, no pensamento de bebés e adultos. De acordo com Piaget, as
revolugbes de desenvolvimento da estrutura cognitiva controlam e difundem toda a
cognicdo (THELEN & SMITH, 1994:22).

Ainda em relagdo a critica proferida por Thelen e Smith (op.cit: xvi) a Piaget, elas
pontuam que o0 maturacionismo é uma teoria desenvolvimental que prescreve em sua
esséncia, a forma adulta antes do desenvolvimento e assim, tais visdes ndo levam em
consideracdo o processo, sua realizacdo no tempo. O desenvolvimento ndo é uma

especificacdo do resultado — o produto — mas € a rota pela qual o organismo move de um

3 (1) an impoverished beginning state, (2) global discontinuities in cognition across stages, and (3)
monolithic cognitive growth (THELEN &SMITH:1994:22).
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estado inicial para um estado mais maduro* (op.cit). As pesquisadoras acreditavam na
observacdo do processo de desenvolvimento, muito mais do que a mera teleologia dos
fatos.

As diferencas e semelhancas entre os individuos sdo importantes para os psicélogos
desenvolvimentistas que tencionavam descobrir as incégnitas do pensamento e do
comportamento ao longo de suas vidas. Basicamente, na visdo de Thelen e Smith o
desenvolvimento infantil acontece pelo dinamicismo, funcionando em tempo real, € o
modo como as criangas adquirem as habilidades cognitivas ocorre pela agdo corporal. As
pesquisadoras procuram o0s estados globais a partir de varidveis. A explicacdo
desenvolvimental é também compativel com os tedricos que embasaram seus estudos em
Vygotsky (e.g., COLE, 1985; LURIA, 1976; ROGOFF, 1982) e que enfatizaram as origens
contextuais, histéricas e culturais do pensamento humano.

Enquanto para Piaget o desenvolvimento cognitivo ocorre pela maturagdo, de
“dentro para fora”, enfatizando a face bioldgica, para Lev Vygotsky (1896-1934), o
ambiente exerce influéncia sobre as criangas e o desenvolvimento ocorre de “fora para
dentro”, a chamada internalizacdo. Vygotsky desempenhou importante papel na teoria do
desenvolvimento cognitivo, embora sua carreira tenha sido muito breve, devido ao seu
falecimento prematuro. Duas de suas teorias: a internalizacéo e a zona de desenvolvimento
proximal, exercem enorme importancia e influéncia mesmo nos dias atuais. Seus
argumentos eram de que para as criangas, signos e palavras sdo um meio de contato social,
e a fala um dos elementos que atuam sobre a formagdo dos processos mentais superiores.

Para aprender, varios processos internos sdo acionados quando ela interage com outras

* Development is not the specification of the outcome — the product — but is the route by which the organism
moves from an earlier state to a more mature state.
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pessoas em seu ambiente. Depois de internalizados, os processos passam a fazer parte das
aquisicbes de desenvolvimento independente da crianca. A zona de desenvolvimento
proximal (ZPD) é a distancia entre a capacidade de desempenho e a competéncia da
crianga.

Para Piaget (2002), quanto mais a crianca torna-se capaz de generalizar seus
estimulos, os esquemas tornam-se mais refinados. Ao ocorrer a assimilacéo, ocorre também
a incorporacdo dos meios externos a um esquema, sendo o processo pelo qual o individuo
capta o ambiente e 0 organiza, somando uma nova informagdo a um esquema ja existente.
A acomodacdo é a modificacdo de um esquema pelas particularidades do objeto a ser
assimilado, isso pode ocorrer de duas formas: criando-se um novo esquema onde se encaixa
0 novo estimulo ou, modificando um existente, e incluindo-o. Depois da acomodagdo ha
uma nova tentativa de encaixe do estimulo ocorrendo a assimilacdo. A equilibracdo é a
trajetoria de uma situacdo de menor equilibrio para outra de maior. A fonte do desequilibrio
ocorre quando se espera que algo aconteca de determinada maneira, e isto ndo acontece. O
processo equilibrador da assimilacdo e acomodacdo é o responsdvel pelas mudangas no
desenvolvimento cognitivo e o desequilibrio acontece nas mudancas de estagios. Piaget
divide o desenvolvimento cognitivo em quatro estagios: sensorio-motor, pré-operatorio,
operatorio concreto e o operatério formal.

As criangas com idade entre 3 a 6 anos, estariam na fase pré-operacional,
caracterizada pelo desejo de experimentar intencionalmente os objetos fisicos, tendo
capacidade para pensar simbolicamente, porém sem a utilizacdo do raciocinio 16gico. As
criangas imaginam seus objetos ou pessoas por intermédio de representacbes mentais, mas
somente na fase seguinte conseguirdo pensar na loégica. A comunicacdo verbal ocorre lado a

lado com o pensamento representativo, porém de maneira egocéntrica, ndo apresentando
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muita coeréncia. A crianga aborda aquilo que estd em sua mente e as modificacdes
acontecem somente conforme seu desenvolvimento cognitivo prossegue. A grande
limitacdo nesta fase é a manipulacdo de conceitos, pois as criangas apresentam a tendéncia
para focalizar somente em um aspecto observavel de um objeto ou uma situacao.

Em seu experimento, Piaget mostrou as criancas dois trenzinhos em trilhos distintos
e paralelos, que partiriam em horarios diferentes. Os trens tinham pausas distintas e logo
em seguida, velocidades também distintas. Sua pergunta relacionada sobre qual seria o trem
mais veloz, trouxe-lhe como resposta, nas criancas entre 4 a 5 anos, que estas
concentravam-se em apenas um ponto, a posi¢do final do trem, ndo dando importancia a
alguns outros aspectos relevantes.

A crianga no estagio pré-operatorio, também apresenta dificuldade em relacdo a
quantidade quando surgem mudancas, que para o adulto seria de facil percepcéo, como por
exemplo: se for colocada agua em um copo largo e baixo e depois transferir essa mesma
agua para um copo estreito e alto, elas tendem a acreditar que o copo alto e estreito possui
maior quantidade; quando oferecido as criangas duas bolinhas de argila do mesmo tamanho
e uma delas é esticada como “salsicha”, elas acreditam que aquela com formato de
“salsicha” possui maior quantidade de argila; se duas linhas de |& idénticas sdo colocadas
em paralelo e em seguida, a linha inferior for deslocada, elas acreditardo que esta linha é
maior; quando tém-se duas fileiras de bolinhas paralelas e com a mesma quantidade, apés
espalharmos a fileira abaixo, elas acreditardo que esta fileira é maior.

Thelen e Smith (1994) questionam: qual seria a natureza do processo de
desenvolvimento que se encaixaria aqui? As criangas pré-escolares podem fazer inferéncias
transitivas e, aparentemente, utilizando 0os mesmos mecanismos que os adultos, mas elas

ndo conseguem se lembrar de sentencas comparativas. Uma tarefa de inferéncia transitiva é
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uma das quais nds inferimos uma terceira relacdo a partir de outras duas. Essas criangas
conseguem seriar em suas mentes, mas ndo na realidade. Elas podem fazer inferéncias
transitivas, mas necessitam de um suporte muito especial para realizar a tarefa, pois em
seus cotidianos, raramente fazem tais inferéncias transitivas.

Thelen e Smith (1994: xx) questionam ainda, alguns pontos da teoria de Piaget, por
exemplo, no caso da equilibragdo como um processo fundamental de aquisi¢cdo de novas
estruturas. Segundo elas, Piaget adaptou sua formulacéo de equilibracdo deliberadamente
do embriologista Waddington (HAROUTUNIAN, 1983), e a metafora raiz é organica e
sisttmica®, mas, ndo houve uma investigacdo adequada quanto ao processo por parte de
Piaget e o foco direcionou-se para o resultado estrutural. As pesquisadoras argumentam que
as seguintes questdes ndo foram devidamente respondidas: O que é equilibracdo? Por que
e como 0 organismo procura uma relacdo estavel com o seu meio ambiente? O que move 0
organismo a buscar novos niveis de resolucdo de problemas?® (THELEN E SMITH, 1994:
XX). As criangas de idades diferentes interagem de maneiras qualitativamente diferentes,
e mesmo ndo sendo possivel descrever essas diferencas, 0 comportamento de uma crianga
de 1 ano de idade ndo é o mesmo de uma crianga de 3 anos, e assim sucessivamente. Numa
visdo geral, as diferencas intelectuais entre criangas de diferentes idades se parecem com as
descricdes de Piaget.

Apesar disso, 0 consenso cientifico acredita que parte da teoria de
Piaget que afirma que as mudancas nas estruturas légico-matematicas,
aquelas que fundamentam a cognicdo estdo incorretas. A teoria
cognitiva de Piaget enquadra-se na ordem do desenvolvimento em larga
escala, mas falha ao tentar capturar em detalhes a complexidade e a

® Piaget adapted his formulations of equilibration deliberately from the embryologist Waddington
(Haroutunian, 1983), and the root metaphor is both organic and systemic.
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desordem do desenvolvimento cognitivo (THELEN & SMITH,
1994:22)".

Piaget e Vygotsky tinham profundo interesse pelas respostas incorretas dos testes
aplicados nas criangas. Vygotsky acreditava que deveriamos proporcionar a elas, um
ambiente de avaliacdo mais dinamico, e a cada resposta errada, a crianca deveria receber
uma sequéncia gradual de sugestdes, facilitando a resolucdo dos problemas. A capacidade
para utilizar as sugestdes seria avaliada averiguando-se a maneira como a crianca pode
expandir-se. Para ele, toda psicologia estaria relacionada com o desenvolvimento e deveria
consolidar as praticas de observacdo, experimentacdo e andlise. A observagdo e a
experimentacdo representariam um microcosmo do desenvolvimento. A analise se
concentraria no surgimento do pensamento superior pelas relacdes entre individuo e grupo;
e a experimentacdo promoveria o desenvolvimento fazendo com que o pensamento superior
surgisse para o exame controlado (FRAWLEY, 2000:94).

Thelen e Smith trabalham com variaveis bioldgicas na abordagem dindmica e com
atividades neuronais, ao invés de simbolos, conforme ja apontado no inicio deste capitulo.
O corpo nao deve ser entendido como um produto pronto, as imagens mentais estdo sempre
fluindo de maneira continua e as representacGes corpéreas nem sempre sao simbolicas
(GREINER, 2005:36). As pesquisadoras recusam a separacdo entre cognicdo e sua

encarnacao. Para elas, a cognicdo ndo se move em passos determinados. O desenvolvimento

® What is equilibration? Why and how does the organism seek new levels of problem solving?

! Nonetheless, the scientific consensus is that the part of Piaget’s theory that posited changes in the
logicomathematical structures that underlie cognition is wrong. Piaget’s cognitive theory fit the orderliness
of development on the large scale, but it dramatically failed to capture the complexity and messiness of
cognitive development in detail.
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cognitivo ndo se parece com uma banda marchando; ela se parece mais com uma multidéo
se movendo® (THELEN & SMITH, 1994:22).

No sistema educacional da atualidade, embora nos primordios de uma mudanca, na
grande maioria as instituicGes de ensino ainda operam sob o dominio da individualizagdo,
da separacdo dos educandos por classes e pautado pela construgdo da figura do professor
como um vigia que é o centro de todo o processo. Caberia aqui uma analogia com a
metafora do Panopticon, de Jeremy Bentham, um projeto de arquitetura de vigilancia ao
mesmo tempo global e individualizante. Eram poucos o0s textos, os projetos referentes as
prisdes em que o0 ““troco” de Bentham néo se encontrasse. Ou seja, 0 “panopticon™.

O principio €é: na periferia, uma construcdo em anel; no centro,
uma torre; esta possui grandes janelas que se abrem para a
parte interior do anel. A construcdo periférica é dividida em
celas, cada uma ocupando toda a largura da construgdo. Estas
celas tém duas janelas: uma abrindo-se para o interior,
correspondendo-se as janelas da torre; outra, dando para o
exterior, permite que a luz atravesse a cela de um lado a outro.
Basta entdo colocar um vigia na torre central e em cada cela
trancafiar um louco, um doente, um condenado, um operario ou
um estudante. Devido ao efeito da contraluz, pode-se perceber
da torre, recortando-se na luminosidade, as pequenas silhuetas
prisioneiras nas celas da periferia. Em suma, inverte-se o
principio da masmorra; a luz e o olhar de um vigia captam
melhor que o escuro que, no fundo, o protegia (FOUCAULT,
2000:210).

8 Cognitive development does not look like a marching band; it looks more like a teeming mob.
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Foucault (op.cit.) reconhece ainda que mesmo antes das idéias de Bentham ja existia
esta mesma preocupacdo e um dos primeiros modelos de isolacdo foi colocado em préatica
na Escola Militar de Paris, em 1751. Eram construcdes feitas de celas envidragadas que
permitiam a vigilancia dos alunos mesmo durante a noite. Quando o irmdo de Bentham
visitou essa Escola Militar teve a idéia do Panopticon, mas a formulacdo é de autoria de
Bentham. Um sistema 6tico que facilita o exercicio do poder. E complementando, cada um
permanece em seu lugar porque pode estar sendo vigiado, sem fazer contato com seus
companheiros, e permitindo que o poder se exerca automaticamente (SINGER, 1997:44).

Para Michel Foucault (2000:215) Bentham complementa Rousseau no tocante ao
sonho rousseauniano de estabelecer uma sociedade transparente, sem zona obscura, nem
privilegiada pelo poder real, pelas prerrogativas de tal ou tal corpo, e Bentham ¢é tudo isto e
também o contrario, ao colocar a questdo da visibilidade organizada pelo olhar dominador;
os dois se complementam e o todo funciona: o lirismo de Rousseau e a obsessdo de
Bentham.

Em relagdo ao ensino e pesquisa, caberia ainda analogamente ao que pontuou Muniz
Sodré (2005), a urgente necessidade de uma critica aos paradigmas vigentes e a busca a um
novo paradigma, principalmente, em relagdo ao dialogo com o entorno e com a realidade.

O surgimento das propostas democraticas seria uma resposta para tal busca?
Segundo Singer (1997:165), nas escolas democréaticas o grande fator diferencial é que o
poder pertence a todos e as regras, estas sim é que sdo freglientemente examinadas. A
analise foucaultiana tem sido uma das mais propicias para determinar o ponto de ruptura
das escolas democréticas em relacdo ao modelo dominante (op.cit: 25). Lembrando que o
viés da autonomia na crianca ndo se da unicamente mediante a ““conscientizacao”,

passando também pelas dimensdes inconsciente, emocional e mesmo fisica (op.cit). O
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movimento das escolas democraticas recusa 0s mecanismos de sujei¢do, sendo estudado
por Singer como um saber ndo dominado pelo poder, como uma possibilidade de
resisténcia ao controle da vida, reivindicando a autonomia das criangas sobre o seu
proprio corpo (op.cit:47).

Nas experiéncias em que 0 corpo participa, uma das questdes estudadas pelos
cientistas da cognicéo diz respeito a como despontam as questdes que envolvem a emocao.

A razdo ndo é desencarnada nem tampouco transcendente,
universal; ao contrario do que se tornou consensual, ela ndo é
sequer consciente e sim, na sua maior parte, inconsciente;
também nao é literal, e sim, altamente metaférica e imaginativa;
e ndo € neutra, mas sim carregada de emo¢ao. Compreendendo
que razdo e emocao fazem parte da mesma acéo de conhecer,
gue natureza ndo se contrapde a cultura, caminha-se com mais
conforto para a hipGtese de que o corpo &, entdo, aquilo que a
evolugdo permitiu que ele fosse - uma selegdo entre as
informacdes disponiveis no universo, operada ao longo de

milhdes de anos, desde que a vida surgiu (KATZ, 2004).

Na acgédo de conhecer, Paulo Freire (1996:45) pontua que existe na vida cotidiana
dos professores e alunos, algum pormenor que possui peso significativo, apesar da pouca
importancia dada, o valor dos sentimentos e das emocdes.

Este tema vem sendo discutido por varios cientistas e filosofos ha algum tempo,
mais exatamente, a partir do final da década de 1980, dentro de uma tendéncia chamada
“terceira cultura”. Segundo o editor John Brockman (apud. GREINER, 2005:34) a terceira
cultura consistiria na novissima producdo de cientistas e outros pensadores interessados
no mundo empirico e em tornar visiveis os significados de nossas vidas redefinindo quem e

0 que somos. Alguns pesquisadores cognitivistas como Dennet (1995,1996,1998); Pinker
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(1997,2004); Dawkins (2001), destacam-se nos estudos do corpo bioldgico em relacdo com
0 ambiente, porém, diante da necessidade de um recorte tedrico, nesta tese sera dado
enfoque para a pesquisa de Anténio Damasio (2004); Humberto Maturana e Francisco
Varela (2001); Francisco Varela, Evan Thompson e Eleanor Rosch (1991); no tocante a
educacao, o pensamento de Paulo Freire (1992,1996), Silvio Gallo (2000); e em relagdo a
comunica¢do, Muniz Sodré (2002,2006) e Martin-Barbero (2004).

Antonio Damasio (2004) discute a natureza e o significado humano do sentimento
pelo viés da neurociéncia. Os sentimentos podem revelar o estado da vida dentro do
organismo. A ciéncia negava qualquer explicacdo neurocientifica para os fenémenos
mentais, mas, ao estudar 0s doentes neuroldgicos, varias hipoteses foram levantadas:

Primeiro, era 6bvio que certas espécies de sentimentos podiam
ser blogueadas pela lesdo de um setor cerebral discreto; a perda
de um setor cerebral especifico implicava a perda de uma classe
especifica de fenbmeno mental. Segundo, era também ébvio que
sistemas cerebrais diferentes controlavam diferentes espécies de
sentimentos; a lesdo de uma certa regido anatémica cerebral
ndo causava a perda de todas as formas possiveis de sentimento.
Terceiro, quando os doentes perdiam a capacidade de exprimir
uma certa emocgdo também perdiam a capacidade de ter o
correspondente sentimento. [...] A emocéo e o sentimento eram
irmaos gémeos, mas tudo indicava que a emocdo tinha nascido
primeiro, seguida pelo sentimento, e que o sentimento se seguia

sempre & emog&o como uma sombra (DAMASIO, 2004:13-14).

No processo de sentir (DAMASIO, 2000:192), o modo como experienciamos,
depende de como compreendemos o0 que é consciéncia. N&o é suficiente a descoberta das

substancias quimicas que permeiam 0s sentimentos e emoc0es, é preciso descobrir de que
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modo as representacdes do corpo se tornam subjetivas, de que modo se tornam parte do
ser que as possui. Em relagdo ao sentimento, existem dois componentes principais no
mecanismo neural que estdo por baixo de tal questdo. O primeiro se registra no inicio do
processo e 0 segundo estd ligado ao "eu". O cérebro necessita de um meio para poder
representar a ligacdo de causa entre um individuo e o estado do corpo. As associagdes
positivas ou negativas que ocorrem, acontecem provavelmente na zona de convergéncia
que intermedia os sinais do corpo e os sinais relativos a entidade que causa a emocao.
Com isto se preserva a ordem no inicio de toda a atividade cerebral mantendo a atividade e
atencéo por meio de conexdes de feedback (op.cit: 193).

As emoces sdo conjuntos complexos de reacdes neurais e quimicas formadoras de
um padrdo que possui um papel regulador a ser desempenhado. Estdo ligadas a vida do
organismo, ao corpo, tendo como responsabilidade auxiliar a conservacdo da vida por
processos determinados biologicamente, a variedade de rea¢Ges emocionais é responsavel
por mudancas profundas na paisagem do corpo e do cérebro (op.cit: 75). Existem também
as emocdes de fundo, que sdo aquelas perceptiveis nos individuos mesmo que ndo sejam
ditas em palavras, mas observadas pelos gestos, posturas ou movimentos do corpo, por
exemplo, quando esses individuos estdo irritados, felizes, angustiados, animados. Em suma,
certas condi¢des de estado interno engendradas por processos fisicos continuos ou por
interacfes do organismo com o meio, ou ainda por ambas as coisas, causam reacoes que
constituem emocdes de fundo (op. cit).

Todo processo ontogénico no ser vivo acontece em transformacgédo estrutural
continua, esse processo nao interrompe sua identidade nem seu acoplamento estrutural com
0 meio desde seu inicio até a desintegracéo final (MATURANA E VARELA, 2001: 143). Os

pesquisadores citam o curioso caso de duas meninas de uma aldeia bengali do norte da
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india, que em 1922, foram encontradas por missionarios vivendo com uma familia de
lobos. Elas cresceram em total isolamento de qualquer contato humano, ingeriam carne
crua, ndo falavam, caminhavam de quatro e seus habitos eram noturnos. As criangas tinham
respectivamente, cinco e oito anos de idade, eram sadias e ndo apresentavam nenhum tipo
de debilidade em sua capacidade mental. A menina menor faleceu algum tempo apos ser
retirada de seu habitat e a maior viveu por cerca de dez anos. A menina que sobreviveu,
com o passar dos anos aprendeu a caminhar sobre os dois pés e mudou seu habito alimentar
e embora fizesse uso de algumas palavras, jamais chegou a falar. Maturana e Varela
afirmam que embora as meninas tivessem a anatomia e a fisiologia humana, elas nédo
chegaram a acoplar-se ao contexto humano. [...] Nos, seres de carne e 0sso, nd0 SOmMOS
alheios a0 mundo em que existimos e que estad disponivel em nosso existir cotidiano
(2001:146).

Nas préaticas pedagogicas e suas experiéncias de trocas com o mundo destaca-se a
visdo de Paulo Freire (1996:72) que chama a atencéo para a pratica educativa com alegria e
esperanca. Ha uma relagdo entre a alegria necessaria a atividade educativa e a esperanca.
A esperanca do aprendizado conjunto entre professor e aluno, produzindo a alegria. A
esperanca faz parte da natureza humana. A esperanca é uma espécie de impeto natural
possivel e necessario, a desesperanca € o aborto deste impeto.

N&o se pode apartar a melhoria da aprendizagem sem a possibilidade de ensino e
pesquisa. Mas, as areas do conhecimento ndo passam de recortes de dominios mais amplos
(GREINER, 2005:126). Pensando nos estudos do corpo, ndo basta o esfor¢o de colar
conhecimentos buscados em disciplinas aqui e ali. Nem trans nem interdisciplinaridade se

mostram estratégias competentes para a tarefa. Por isso, a proposta de abolicdo da
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moldura da disciplina em favor da indisciplina que caracteriza o corpo (KATZ apud

GREINER, 2005:126).

Na obra Antropoldgica do espelho, Muniz Sodré traz a abordagem indisciplinar
(2002:235) como um percurso cognitivo que é da ordem da radicalidade do trans, isto &,
de um campo de relac6es hipertextuais ou de interfaces entre os ““seres de espirito”. Sodré
(op.cit: 233) explica a especificidade da vinculag¢ao social em sentido lato como um nucleo
objetivo de uma ciéncia da comunicacdo. Em sentido estrito, a evidéncia de que as
praticas socioculturais ditas comunicacionais ou midiaticas vém se instituindo como um
novo campo de acdo social chamado bios midiatico. E necessaria uma outra posicio
interpretativa para o campo da comunicagdo, que dé conta da diversidade de trocas que
trazem consigo os dispositivos do afeto, daquilo que esta além do conceito, que diz respeito
muito mais ao sensivel do que ao racional. Por exemplo, a dimensédo da corporeidade das
experiéncias de contato direto em que se “vive”, mais do que se interpreta
semanticamente, o sentido: sentir implica o corpo, mais ainda, uma necessaria conexao
entre espirito e corpo (SODRE, 2006:13). Neste caminho tedrico, Sodré aponta a
importancia do sentimento e da emocao, considerando-os subjacentes a uma nova forma de

socialidade.

Nos estudos comunicacionais, 0 pensamento de Martin-Barbero (2004) se define
pela dimenséo cultural-sécio-historica como eixo essencial de seu raciocinio. Segundo este
autor, é necessario compreender o processo histérico na constru¢do do conhecimento em
comunicacgdo para ndo se correr o risco de definir a comunicacdo como um objeto abstrato.
Martin-Barbero estuda os processos de comunicagdo na America Latina através da

diversidade temporal e cultural, utilizando a metafora de mapas, lugares, territérios e
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trajetorias como metodologia para o entendimento das pesquisas e métodos no estudo da
comunicagdo. O autor aponta a comunica¢do como um processo de dominagao citando a
andlise de Paulo Freire sobre as questdes da opressdo interiorizada, quando o oprimido via
no opressor seu testemunho de homem (MARTIN-BARBERO, 2004:21). O autor cita
também o pesquisador chileno Martin-Hopenhayn (op.cit: 352) que estabelece os “codigos
da modernidade” como objetivo basico da educacdo, condizentes com uma sociedade
democréatica. Esses cddigos sdo: formar recursos humanos, construir cidaddos e
desenvolver sujeitos autbnomos. A escola deve assumir os desafios que as inovagOes
tecnoprodutivas e laborais tragam em termos de novas linguagens e novos saberes, pois
seria suicidio alfabetizar para uma sociedade cujas modalidades produtivas estivessem
desaparecendo. Mas ndo significa formar e adequar os recursos humanos para a producao.
Na constru¢do do cidaddo, a educacdo deve ser capaz de ensinar a ler o mundo com
mentalidade critica, questionadora, desajustadora da inércia, desajustadora do
acomodamento na riqueza, ou da resignacdo na pobreza; uma educacao capaz de trabalhar
a cultura politica no cidaddo. A educagdo deve procurar desenvolver sujeitos autbnomos
para gque possam sobreviver a uma sociedade que homogeneiza, mesmo quando cria
possibilidade de diferengas. De um modo geral, tal pensamento é bastante proximo ao

pensamento de Paulo Freire.

Silvio Gallo (2000) levanta a questdo sobre qual seria a funcdo da escola
atualmente? A instrucdo, a transmissdo de conhecimentos ou a formagéo integral da
pessoa? Para o autor, no proprio conceito de educacdo perpassa uma crise. Educacéo e
instrucdo sdo processos complementares que formam o individuo. A educacdo ndo € a mera

transmissdo de conhecimentos, € necessario, também, refletir sobre a postura diante da
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realidade. E essa postura ndo se adquire pelo discurso. A instrucdo fornece 0s meios
basicos para que o aluno possa participar da sociedade em que vive. Qualquer aula
acrescenta ao aluno, mas ndo pelo discurso do professor e sim pelo posicionamento que
assume em seu relacionamento aos alunos, pela participacdo que suscita neles, pelas
novas posturas que eles sdo chamados a assumir. N&o pelo confinamento em sala de aula,
mas sim pelas inimeras relacdes que ocorrem no ambiente escolar, com a comunidade,
com os outros alunos, funcionarios, professores. A formacéo integral do educando requer a
instrumentalizacdo; a transmissdo dos contetdos; a formacdo social pelo exercicio de
posturas e relacionamentos que sejam expressdo da liberdade, da autenticidade e da

responsabilidade.

No processo de conhecer, ainda retomando Paulo Freire, a experiéncia de abertura é
algo fundamental para o “ser” inacabado diante do mundo e em busca de explicagdes para
suas inquietagBes. O fechamento torna-se transgressdo a natureza da incompletude. Nessa
abertura surge a relacdo dialogica que se confirma como inquieta¢do e curiosidade, como

inconclusdo em permanente movimento na Historia (FREIRE, 1996:136).

Mas, com o crescimento informacional e a saturagdo de dados do mundo
contemporaneo, o significado do “saber” vem sofrendo modificacbes nunca antes
observadas, conforme pontua o professor e ganhador do prémio Nobel Herbert Simon. Seu
pensamento complementa a proposta de Paulo Freire. Ndo se trata mais de conseguir as
informacdes, o individuo deve ser capaz de encontra-las e usa-las’. E muito dificil a

obtencdo de uma cobertura educacional ampla a magnitude do conhecimento. Portanto, a

® H.A. Simon “Observations on the Sciences of Science Learning. Elaborado para o Committee on
Developments in the Science of Learning for the Sciences of Science Learning: an Interdisciplinary
Discussion. Department of Psychology, Carnegie Mellon University, 1996.
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tarefa poderia se pensada em termos de auxilio aos estudantes no sentido de desenvolver
ferramentas e estratégias intelectuais de aprendizagem necessarias para dar sustentabilidade

a inquietacdo e a curiosidade.
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1.3. Procedimentos da Escola Lumiar

A formacdo da Escola Lumiar comecgou por iniciativa do empresario Ricardo
Semler, autor de varios projetos polémicos, entre eles, Virando a prépria mesa, obra que
trata, sobretudo da desconstru¢cdo dos mecanismos condicionantes que reinavam nas
estruturas de sua empresa. Ainda muito jovem, Semler, ao assumir o comando corporativo,
enfatizou a necessidade de uma proposta inovadora de gestdo. Uma das principais
transformacdes aconteceu no inicio dos anos 80, com a proposta de abolir os cartdes de
ponto e romper com o sistema hierarquico da Semco S/A, empresa ligada ao setor de
servi¢cos, maquinarios e computacdo. Semler destacou-se pela atitude inclusiva voltada a
gestdo participativa que possibilitava maior liberdade e ousadia criativa aos colaboradores.
Baseado no éxito obtido por sua proposta, tornou-se consultor requisitado proferindo
centenas de palestras em diversos paises.

Do plano empresarial para o educacional, a proposta fundamentada pela gestao
democratica exigiu repensar a sala de aula rompendo com os améalgamas vigentes até entao.
Nesse processo, que envolveu anos de maturacdo, criou-se a Fundagdo Semco e o Instituto
Lumiar, da qual a Escola Lumiar participa como projeto experimental.

A Fundagédo Semco € a instituicdo responsavel pela captacdo de recursos financeiros
e suporte aos alunos bolsistas. E um dos objetivos da escola é possibilitar a convivéncia de

pessoas de diferentes culturas, origens sociais e idades, construindo em conjunto um
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conhecimento sem hierarquias onde 0s jovens adquirem a capacidade de valorizar e
aprender com as diferencas. O projeto inicial da Escola Lumiar contou também com a
parceria da sociéloga e pesquisadora Helena Singer, estudiosa das escolas democraticas de
inimeros paises e autora do livro Republica de criancas, resultado de sua dissertacdo de

mestrado desenvolvido na Universidade de Sdo Paulo.

Comum a todo processo democréatico, as mudancas e reestruturacfes fizeram parte
do contexto da formagdo dinamica. Em dezembro de 2006, Helena Singer e alguns
educadores decidiram pelo afastamento da Escola Lumiar, fundando uma outra instituicéo
pautada pelos mesmos principios democraticos. A Escola Lumiar iniciou sua atividade
voltada para a construcdo de um projeto baseado na auto-gestdo infantil. Nela, as proprias
criangas estabelecem suas regras, decidindo em assembléias questdes relacionadas aos seus
interesses na aprendizagem. As crian¢as tém o mesmo poder de voto que seus pais,
educadores e funcionérios, ndo havendo separacdo por classes nem por procedimentos
seriados.

Em 2003, no inicio de sua formacéo, a escola contava com 22 alunos de idades que
variavam entre 2 a 6 anos e, gradativamente, essa proporc¢éo foi sendo ampliada para idades
maiores. Em 2005, estudavam 52 criangas com idades entre 2 a 12 anos, tendo sido
incorporado conforme previsto o ensino fundamental, segundo a legislagéo brasileira, a
LDB (Lei de Diretrizes e Bases para a Educacdo). As novas formas de organizagao escolar
tornaram-se possiveis, conforme lembrou Helena Singer, quando a LDB desde 1996 e o0s
PCN (Parametros Curriculares Nacionais) de 1998, romperam com a rigida
compartimentagéo do ensino por disciplinas. Em 2006, a escola contava com 70 educandos

matriculados, com idades entre 2 a 14 anos. Em 2007, com a reestruturacdo da escola, o
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namero de alunos diminuiu para 65, mas com planos para captacdo de novas matriculas e
na viabilizacdo da auto-suficiéncia financeira, dentro do projeto que leva em conta a auto-
gestdo.

Conforme pontuou o pedagogo Antonio Carlos Gomes da Costa, o desafio da escola
sem sala de aula é romper com a turma como escala e romper com a sala de aula como
espaco (SEMLER, 2004:38). Nesse sentido, na Escola Lumiar procura-se dissolver as
fronteiras do espaco fisico do antigo casardo, quebrando a geografia educacional (op.cit:9)
e destituindo a soberania de objetos simbolos tradicionais, como a lousa e a carteira.
Funda-se um espago de convivéncia em que paredes internas sdo derrubadas, abrindo-se
para novos ambientes. As portas e janelas ndo sdo molduras divisérias de ambientes e sim,
parecem mesclar o interno ao externo, harmonizando a natureza de fora ao concreto de
dentro. Tal planejamento pode ser lido como transmissdo de uma estesia a crianga e ao
visitante. Nesse contexto, vale lembrar a atuacdo das comissdes de espaco, que Sao grupos
de voluntarios formados por alunos, pais, educadores e mestres, com o objetivo de refletir
sobre questdes de ordem estética e funcional das areas de circulagéo da escola.

De maneira geral, os educadores sdo os orientadores dos educandos e responsaveis
pelos seus cuidados e suportes rotineiros, sdo 0s profissionais vinculados a escola. Os
mestres sdo especialistas em alguma area do conhecimento, ndo tendo necessariamente a
formacdo em pedagogia, mas sim, o requisito basico da paixdo pela area a ser ministrada. A
proposta dos mestres é apresentada em forma de projeto (alguma area de conhecimento e de
interesse) e cadastrada no banco de dados a ser consultado conforme a necessidade dos
educandos. Tal projeto se limita a trés meses de aplicabilidade e sua continuidade é

determinada pelas criancas.
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As préticas vividas pela Escola Lumiar em seu dia a dia s&o comumente comparadas
a escola inglesa Summerhill, ja apresentada no inicio desta tese, entretanto, essa
comparacao ndo € bem recebida pela equipe da Lumiar, pois apesar de ambas seguirem 0s
principios democraticos, muitas diferencas podem ser apontadas em seus procedimentos. A
Escola Summerhill caracteriza-se pelo convivio dos alunos em forma de internato e as aulas
sdo organizadas por disciplinas, em esquema de seriacdo, partindo do principio de que a
presenca dos pais atrapalha a liberdade dos alunos, oposto ao que acontece na Lumiar, onde

0s pais participam democraticamente.
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1.4. O “Mosaico” como enredamento de saberes

Pensado conforme a met&fora de um mosaico artesanal, elaborado pela justaposicéo
de pecas menores que possibilitaria a constru¢cdo de uma peca maior, 0 Mosaico, como
aplicativo, seria a concretizacdo da idéia de um instrumento metodoldgico para a
elaboracdo do conhecimento, ou seja, pelo desenho dos projetos se permitiria visualizar o
percurso dos interesses das criangas.

De um modo geral, a proposta do “Mosaico” poderia ser pensada como a metafora
de um aplicativo multimidiatico formado pelo enredamento de saberes, caracterizado pela
construcdo auto-organizativa dos educandos e por um ambiente educacional com propdsitos
democréaticos. Na fomentacdo da aprendizagem, de acordo com as particularidades
caracteristicas da crianga em seu processo de formacdo, propfe-se observar e discutir a
idéia dos formularios impressos em que a abordagem das artes, em geral, é destacada pela
voz das proprias criangas.

O mestre descreve suas atividades em forma de relatdrio, que sera uma peca no
projeto macro. O Mosaico pretende estabelecer o enredamento de saberes e a cooperagédo
descompartimentada. No transcorrer desta pesquisa, 0 Mosaico encontrava-se em fase de
desenvolvimento e assim, 0s registros estavam sendo organizados em formularios
referentes a um trimestre de atividades e divididos em: Mosaico do Estudante; Mosaico do

Projeto e Relatorio sobre o Educando.
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Enquanto peca de composicdo do Mosaico tem-se como parametro descritivo alguns
escritos de educandos, do ensino Fundamental II, preenchidos de forma impressa.
Atualmente, o aplicativo macro encontra-se em fase de desenvolvimento pelos
programadores da Microsoft. Em 2006, a Escola Lumiar teve seu projeto selecionado para
receber suporte e auxilio na construgdo do Mosaico. Mesmo pelos formularios impressos é
possivel a visualizagdo dos caminhos que a crianga percorreu, a exemplo do “Mosaico
Individual”, em que pelo Projeto: Maquetes, a crianca também aprende sobre matematica e
artes.

O que diferencia esses formularios dos convencionais adotados pelas escolas
tradicionais, diz respeito ao seu modo de organizagdo, que permite ao educando a
participagdo nas decisdes sobre aquilo que gostaria de aprender. Além disso, essa peca
(como uma peca de mosaico) serd inserida em um aplicativo que possibilite ser trabalhado
on-line, a qualquer momento. O sistema esta cadastrado no site da Wikipedia e os dados séo
freqlientemente modificados pelos educandos, educadores e mestres. Ainda em processo,
estd sendo construido pela elaboracdo de registros, relatorios e acompanhamentos. Os
relatorios fornecem a imagem do desenvolvimento dos projetos e do interesse dos
educandos como etapa fundamental enquanto instrumento de acompanhamento. A atengédo
é voltada aos interesses das criangas observando suas aces. Essas agGes permitem
averiguar o itinerario de descobertas.

A posicdo do mestre que oferece o conhecimento somente aos interessados exige
maior esforco e atengdo na conquista da audiéncia, o que talvez, viabiliza a estratégia de
sustentabilidade na composicao das pegas do projeto. O respeito a singularidade da crianga
também é um dos pilares de sustentagdo e seriedade edificados pela escola. Se ndo ha

interesse, ndo ha a obrigatoriedade na permanéncia da atividade.
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Para que se possa entender o processo de construcdo, ainda que de forma

sintetizada, a exemplo do Mosaico completo de uma estudante em um trimestre, visualiza-

se a organizacdo distribuida em trés etapas:

1) A escolha dos projetos;

2) O plano de estudos no trimestre;

3) O Mosaico de cada um dos projetos em que a crianca participou.

No caso da votacdo dos Projetos e tomando como exemplo o formulario da

educanda C., no segundo trimestre de 2005, observa-se a descricdo estabelecida na

sequéncia: identificacdo do projeto; interesse na participacdo; interesse na continuidade;

sugestdo no tocante a modificagdes.

= 15

Lumiar

©

Fundamental Il — segundo trimestre de 2005

Votagdo dos Projetos pelos Educandos

coud

t
—_—

rd

Nome do Projeto Vocé participa Gostarla que Gostaria que Se continuar ou mudar '|
deste? continuasse? mudasse de de periodo, vocé se
periodo/horario? compromete a
. participar? |
[ Vagalume Sim( ) NaofA |Sm( ) Nao() [Sm( ) Nao()__[Sm( ) Nioi )
| Roda de Leitura Sim (%4, Nio( ) Sim 4. Nio( ) Sim( ) Nio(¥_ [SimpA4 Nio( )
As criangas c os escritores | Sim( ) Nio64  |Sim( ) Nio( ) |Sim( ) Nao( ) |[Sim( ) Nio( )
I'spagos de Criagao Sm(A_Nao() [Sm6&Q_ Nio( ) [Sm0A Nao( ) [Simt4 Nio( )
Matcmatica Pratica Sim(*)_ Niogd |Sim( ) Nio() |Sim( ) Nio( )_ [Sm( ) Nio( )
Conhecendo para Reciclar ?\'i:;l_gzq__ Nio () | Sim Q&___Nén () | Sim( ) Naio {‘?}.._ Sim t}‘-} Nio( )
Gismatagao Sim( ) NaoQQ  [Sim( ) Nio( ) [Sim( ) Nao( ) __|Sim( ) Nio( )
Corpo Humano Sim () Nao €A [Sim( ) _Nao()__|Sim( ) Nao( )__|Sim( ) Nioq )
Histonas indigenas Sim( ) Nao(>  [Sim( ) Nio( ) |Sim( ) Nao( ) _|Sim( ) Nio( )
'inowrafia da cidade Nao( ) Sim _Nio( ) |Sim( ) Nio o Sim{:}( Niot )
eatio %_Eél:_!-z, : Sézn_%__!ﬂ?s‘_(_)_ () Nﬁaa_ﬁi!ni - Nio( )
Peicursio corporal Sim(7k Nao( ) | Sim (X Sim( ) _NioBd |Sim(A Niot )
Desenho S _é\_ﬂéﬂ_l_. _| Sim Sim( ) Nio(¥) jSimgl) Nio( )
Juros de tua Sim _ Nio () Sim. Nio(_) [Sim( ) Nio Sim ( Nio( )
Kung-lu SmbQ, Nao( ) |[SmS. Nao( ) [ Sim( ) Nﬂll% Sim B Mo )
Boncando com inglés E\ln\M _Nio( ) Sim(N _Nio( ) [Sim( ) Nio (>} Sim Niaot )
I3 incando com espanhol Sim( ) Nao( Sim( ) Nao( ) Sim( ) Nio( ) Sim( ) MNiot ) ]

1. Formulario de votacao dos Projetos pelos Educandos
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No verso do formulario existem outras questdes e espaco para livre resposta: Ha
outros projetos que vocé gostaria que fossem realizados na escola? Quais? (vocé podera
sugerir o numero de projetos igual ao do total de projetos que vocé realizou neste
trimestre). No exemplo de C., sua escolha ocorreu da seguinte forma: 1) Quimica; 2)
Esportes; 3) Mdsica: violdo, bateria, essas coisas...; 4) Danca: jazz; 5) Alemdo. Logo
abaixo, ha um adendo em simbolo gréfico de estrela: Gostaria que o Projeto da Vanessa e
da Babi também fosse para os grandes. No espaco seguinte, a educanda assinala o seu
nome e o da educadora e complementa com a data. A identificacdo se confunde em alguns
momentos, pois se observa no canto superior da parte frontal do formulario, escrita em letra
cursiva, de adulto, um nome sublinhado e logo ao lado, levemente na diagonal, um duplo
sublinhado nas duas letras de dificil distincdo. Acima da logomarca do papel timbrado
Lumiar, esta assinalado o nimero 10, envolto em um circulo feito as pressas (em que as

bordas ndo se tocam) indicando o nimero de projetos que C. realizou no trimestre anterior.

Ha outros projelos que vocé gostaria que fossem realizados na escola? Quals? (vocé podera sugerir o namero
de projetos igual ao do total de projetos que vocé realizou neste trimestre|:

) (QuiMiea e e = — S
3 €SPORTES e S R SRR
3 MuSich: vioko BATERIA  £SSAS  COIGAS . o
) bN\iQ\- JAz2 =
5) P:lzmﬁr’o o o

b GUS‘THQ.'R QUE © PRCSET DA VARESSA £ pA BARs ThH FoSSE P/'os Gem)TES
Educando: I

Educador: _

pata: 21 {06 /06

2. Verso do Formulario de votacéo dos Projetos pelos Educandos
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Embora ndo se saiba se o preenchimento deste formulério é um caso a parte em
termos de interferéncia e participacdo cooperativa de um adulto, percebe-se que C. possui
autonomia para se expressar, tendo em vista, por exemplo, a manifestacdo de seu pedido
acima.

Em relacdo ao detalhamento do Plano de Estudos, nota-se que a sua elaboracgéo é
realizada de forma a conter simbolos graficos de fécil visualizacdo para a crianga. Neste
formulério em formato de calendario semanal, as coordenadas sdo distribuidas contendo, de
um lado, os dias da semana na horizontal - de segunda a sexta; e na vertical - 0s horérios. A
figura de um relégio é colada sobre a marcagéo correspondente as 10:00 horas. Esta coluna
tem inicio as 10:00 seguindo até as 17:00 horas. No topo da pagina h4 o espago de
identificacdo, seguida pela descri¢cdo a que se refere o formulario. Para desenvolver tais
formulérios, percebe-se o olhar atento em relacdo a distribuicdo espago-temporal tal qual a
elaboracdo de um artesanato criativo que aprisiona e atualiza a descoberta de carater

fugaz (SALLES, 2000:107).

Nome:_ - _ Plano de Estudos - Terceiro Tnimestre 2005
m Seguinla Terga Quarta Quinta Sexta
N ' Viqiuns Petiontd o T

e Joges m-a-c::;n g - v L

1030 buaph witi [

E ML ,
..a.'...\w'u" % L =

1100 | Aun . 3 | O

Husic == Y l-- " g |
= y i, I . -

12:00 dlj m 7

i
; R
13:00 i s Tom ik
- LA o 4 o o i
14 QE T o Heu cello Q'--“" [

HiRdin deLges
[ 7]
N 1em ;
. \.‘{ Acbay _— e G
15:00 | Planos & - ‘j Kung - FU 1y =
_Estudos t ) . |
18:00 |vani BASI EEMAG ve b0t 2

e ingr Thagl
PAGUETIED Tpd o rwebe
TeRD o

Jocor TemvEu
gm W T
.15 % f

3. Formulario Plano de Estudos
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O formulério “Plano de Estudos” é elaborado de forma ludica tentando transmitir
aconchego visual para a crianca. Nota-se a presenca de inumeras figuras circulares
distribuidas ao longo do formulario, talvez de forma proposital.

Conforme explica Arnheim (2000), o circulo é a primeira forma organizada a
emergir dos rabiscos mais ou menos sem controle na criancga, e sendo a forma mais simples
no meio pictdrico, sua simetria em todas as dire¢fes permite que uma crianga pequena o
utilize para representar quase todos 0s objetos. Assim, a crianca poderia familiarizar-se

mais rapidamente com esse tipo de préatica de preenchimento.

=
Mosaice Individual Lumiar
" Nome: _ mm
Projeto: =& /Rl ecT=! .
Areas de concentragao: vn dlsmdlica d
Mestre/coordenador: Edunride {Q»a‘.ﬂzt\)
Ciclo: e
Mesas:}z’g;ﬁy ol eldw
| Seus objetivos em relagéo a este pro}et;;u —‘]
l i e (hr Rh -
2 QIERTL reals A% mctimien. J
3
Conhecimentos prévios sobre os temas tratados: |
31{ Les ng.rpw‘f.:?__m‘?m,‘ S, A% ~wadidan \
T |
Diario de Bordo | Atividade/ tema proposto Participag2o !
.|
1
Q"} — o8 AV I‘J.u.u 2 Coia lr.-_ﬂ-ﬂ ab | Sh
2l =0 Ruibiite ‘L"Q';E - .
_{!EQFIQ_ Manice unsiv  cciacs R e

I

4. Mosaico Individual
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No Mosaico Individual observa-se a despreocupacdo de C. com a estética no
preenchimento, é aparente a liberdade de tracos, constituida por letras de forma e cursivas
somadas a algumas rasuras. A educanda respondeu de forma sintética seus objetivos,
parecendo compreender o propoésito do formulério, visivel pelas frases curtas de suas
respostas. A linguagem utilizada no segundo quadro, Conhecimentos prévios sobre os
temas tratados, ndo parece condizer com a intencdo de sintese, pois parece dificil que a
crianga consiga escrever de forma breve os conhecimentos prévios que possui. No
formulério de C., relativo ao Projeto “Maquetes” em resposta a essa questdo, ela escreveu:

Ja sei fazer algumas casinhas sem medidas.

Sintese do percurso nNo projeto (0 que eu sei agora que Nnaoc sabia
antes” O que eu faco agora metlhor do que antes? O gue mudou na
| forma de me relacionar com o0s outros?)

Meus proximos desafios a partir deste meu percurso

Hanre O W e jl’: M

5. Verso do Mosaico Individual
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No verso do Mosaico Individual, o educando escreve sobre a sintese do percurso no
projeto respondendo a algumas questdes: 0 que eu sei agora que nao sabia antes? O que eu
faco agora melhor do que antes? O que mudou na forma de me relacionar com 0s outros?
E no ultimo quadro ha a pergunta: Meus desafios a partir deste percurso. As respostas de
C. demonstram alegria na participacdo dos projetos e seu engajamento com a proposta da

escola. Porém, nota-se certa dificuldade na acentuacao e outros problemas gramaticais.

Mosaico do Projeto Lumiar

—
Titulo: Eu e Meu Corpo
Areas de concentragio: Ciéncias Naturais & Corpo e Movimento

Mestre/coordenador: Agda Sardemberg (psicologa)
Ciclo: Fundamental 2
Meses: 3°. Trimestre de 2005

Metas (da Organizacio Pedagégica) e plano de atividades:

CQue os estudantes possam compreender:
« O corpo humano e sua sadde como

gragio das dir Bes bioldg . afeti e
sociais, relacionando a prevengdo de doengas e promogfo de salde das
comunidades e politicas pablicas adequadas;

A caractlerizagio do ciclo menstrual e da ejaculagio, associando-os & gravidez,
estabelecendo relagbes entre o uso de preservativos, a contracepGio e a prevencio

de doengas sexualmente transmissiveis, valorizando o sexo seguro,

« Aimportancia do al imento para o au do;

+ Aspectos envolvidos nas relagbes de género;

« As relagdes entre as fungdes de nutrigBo, as reguladoras e as reprodutivas no
organismo humanao

E que desenvolvam atiludes no sentido de:

« Respeilar as diferentes formas de atragio sexual e o seu direilo 4 expressao;

= Compreender a busca de prazer como um direito e uma dimenséio da sexualidade
humana;

+» Conhecer seu corpo, valorizar e cuidar de sua saude como condigio necessdria para
usufruir prazer sexual;

« Identificar e repensar tabus e preconceitos referentes & sexualidade, analisando
criticamente esteredtipos;
Reconhecer como construgdes culturals as caracteristicas atribuidas ao masculino e
ao feminino;
Identificar e expressar seus senlimentos e desejos, respeitando os sentimentos e
desejos do outro;
Reconhecer o consentimento mituo como necessario para usufruir prazer numa
relaciio a dois;

+ Proteger-se de relacionamentos sexuais coercitivos ou exploradores;
Agir de modo soliddrio em relagio aos portadores de doengas sexualmente
transmissiveis @ de modo propositivo em agbes plblicas volladas para prevengio e

tratamento destas

6. Mosaico do Projeto

O Mosaico do Projeto ““Eu e meu corpo” esta inserido na Area de concentragio:
Ciéncias Naturais & Corpo e Movimento, exemplifica os relatos do mestre que constituira

uma das pecas do projeto macro enquanto registro de informagdo do percurso seguido em
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sua atividade. Esse projeto foi aplicado junto aos educandos do ensino fundamental 1l e
através dele possibilitou-se a continuidade do projeto que ja havia sido ministrado
anteriormente sobre nutricdo, procurando desenvolver nocGes de cuidados com a salde nos
diferentes processos que ocorrem no corpo humano. Estes projetos se interligam, tanto o de
“Kung-Fu” como o de “nutri¢do”, procurando desenvolver nogdes de cuidados com a salde
nos diferentes processos que ocorrem no corpo humano. Ainda nesse sentido, o Projeto
“Poética pessoal” da Area de concentracdo: Artes Visuais procurou trabalhar com a
modelagem em argila, utilizando como foco a face humana. As criangas pesquisaram sobre
rostos em ilustragdes de revistas em geral, e acrescentaram seus pontos de vista no Mosaico
Individual, tendo complementado suas pesquisas no aprendizado e manipulagéo da argila.
Ainda nesse enfoque, no Projeto “Percussdo Corporal”, na Area de concentragdo: Musica,
0S objetivos estavam pautados pelo aprendizado de diferentes ritmos e improvisos,
utilizando o corpo como suporte. Os resultados podem ser pensados enquanto construgdo
processual em que se percebem pelos relatos, os percursos facilitadores existentes na

assimilacdo de conteudos complexos.
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Diario de Bordo Atividade proposta Educandos presentes
Apresentacdo do projeto e das
2/08 questdes que os estudantes desejam Leon, ngl,hfaernanda,
ver respondidas/ definicdo das regras P
Votagdo do nome do projeto /
9/8 discussédo sobre pré-adolescéncia e Leon,sg:ar:ioal, Fsirf?aanda,
adolescéncia phias
A questao das leis e das idades
16/08 minimas para determinados direitos e Leon.sgarrﬁ::al‘ Fs%rf'::nda‘
deveres pMa-
23/08 DNA e fecundacéo Leon, Fernanda, Sophia
30/08 Transformacdes do corpo na Leon, Carol, Fernanda,
adolescéncia Sophia, Sofia
06/09 Idade reprodutiva / heranca genética Carol, Fergz;?icaia, Sophis;
» . . Leon, Carol, Fernanda,
13/09 Métodos contraceptivos / DST Sophia
20/09 Heranga dos tipos sangiiineos Eson, Fe”éi':_ld:' Sophia,
04/10 Preenchimento dos mosaicos Leon, Carol, Fernanda,
individuais /avaliacdo do projeto Sophia, Sofia

Avaliagao geral:

Este projeto foi um desenvolvimento de projeto realizado no trimestre anterior com uma
biomédica sobre nutrigdo. Ja naquele projeto os estudantes puderam desenvolver nogdes
sobre os cuidados necessarios a saude e compreender 0s processos que ocorrem no NOsso
corpo.

Neste trimestre, o projeto cumpriu seus objetivos em termos das habilidades e competéncias
que se propunha a trabalhar com os educandos, descritas nas “Metas” acima.

Para responder as perguntas trazidas pelos estudantes, o grupo consultou livros, internet,
colheu depoimentos de outros adultos da escola e assistiu a videos. Os participantes
familiarizaram-se com uma literatura basica na area de reproducdo e sexualidade.

O desenvolvimento do projeto foi dado pelas perguntas que iam surgindo, extrapolando o
planejamento inicial: a questdo da adolescéncia levou a discussdo sobre os direitos e
deveres que as pessoas adquirem a medida que crescem; a questio da heranga genética
levou a discuss@o dos tipos de sangue e assim por diante.

Quando as discussdes eram propriamente relacionadas as mudancas no corpo trazidas pela
adolescéncia, a timidez foi, pouco a pouco, cedendo espaco para a criagdo de um clima
confortavel para descobertas do grupo

Préoximos passos:

A pesquisa deve continuar e o grupo deve ir conversar dois médicos — um ginecologista, para
discutir especificamente sobre ciclo menstrual, fecundacéo e gravidez, e um de hematologia,
para conversar sobre os tipos sangiiineos. Além de responder a algumas questdes, as visitas
terdo por objetivo possibilitar que os estudantes conhecem um pouco mais sobre o trabalho
dos médicos.

7. Verso do Mosaico do Projeto

Posteriormente, foram realizados outros encontros com profissionais da area médica
como ginecologistas e hematologistas, seguindo a idéia de desenvolver o interesse sobre
assuntos relacionados com a fecundacdo, o ciclo menstrual, a gravidez, etc. em forma de
conversa e debate. Os resultados apontam a interacdo e a construgcdo processual como
percursos facilitadores na assimilagao de conteddos complexos.

Nestes formulérios os nomes de projetos parecem ser elaborados de forma a incitar
a curiosidade nos educandos. S&o eles: Vagalume; Roda de Leitura; As criangas e 0S
Matematica Pratica; Conhecendo para Reciclar;

escritores; Espaco de criagao;

Gravitacdo; Corpo Humano; Historias Indigenas; Etnografia da cidade; Teatro;
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Percussdo corporal; Desenho; Jogos de Rua; Kung-fu; Brincando com inglés; Brincado
com espanhol.

De certa forma, as inquietagdes mais frequentes nas primeiras elaboragdes de
atividades se aderem as incertezas quanto a receptividade. Nao existindo uma didatica de
atuacdo, o mestre deve procurar se auto-organizar para atrair o interesse das criancas. Nesse
contexto, Edgar Morin comenta que a missdao do didatismo é encorajar o autodidatismo,
despertando, provocando, favorecendo a autonomia do espirito (2000:11). Tal comentario
encontra eco na voz de Helena Katz® (2007), ao afirmar que estuda-se para descobrir
como fazer perguntas adequadas. A autonomia que todo processo de educacdo deve
despertar depende da aquisicdo dessa habilidade preciosa: saber perguntar.

A Escola Lumiar, pensada como um processo dindmico de auto-organizacdo pode
ser vista como um sistema cuja peca chave é formada pelos formulérios que procuram néo
0 que “esta posto”, como encerrado, mas o que esta de fato, em processo. E algo que requer
uma série de cuidados e de adaptacdes delicadas, através dos quais se espera poder flagrar
diferentes momentos que engendram o trajeto de construcdo do ambiente em que se
evidencia a relevancia da arte como ensino e pesquisa.

Caberia aqui, analogo ao desvelar da relacdo de constituicdo do Mosaico com a
possibilidade de uma construgdo ndo sedimentada por disciplinas, sublinhar a hipotese de
uma formacdo que aponta para fronteiras a serem diluidas e ampliadas pelo viés das
descobertas? Em concordancia aos pressupostos tedricos de Muniz Sodré (2006:235)
sobre o percurso cognitivo pensado pelo conceito indisciplinar.

O Mosaico, enquanto aplicativo hipermididtico que associa informagdes visuais,

sonoras, animagoes, e possibilita a conexao do verbal ao ndo verbal, permanece ainda em
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construcdo. Esse aplicativo disponibilizara o cruzamento de informacdes na Internet, como
células que se unem a outras células, de forma que os educandos possam ter acesso ao
conhecimento em qualquer momento, em qualquer lugar. Embora pareca comum tal
programa, a logica de trangar os conhecimentos em rede surge como grande desafio a ser
trabalhado pelos programadores. Enquanto tal mecanismo permanece em desenvolvimento,
0s registros dos percursos realizados pelas criangas, além dos formularios impressos, estéo
cadastrados no site do Wikipedia de modos que, pela posse de uma senha de acesso o
préprio educando possa interagir com seus registros.

O que se discute aqui é a idéia de tal aplicativo, que remete a um sem nimero de
questBes, inerentes as mudancas epistemolodgicas suscitadas pela dindmica de um mundo

tomado pela linguagem da interconexao e da virtualidade.

19 \/er: idanca.net
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Capitulo Il

Corpo, movimento e o ajustamento dinamico
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Capitulo 2 — Corpo, movimento e o ajustamento dinamico

A investigacdo “Corpomidia” vem sendo desenvolvida no Programa de Estudos
Pds-Graduados em Comunicacdo e Semidtica, da PUC-SP, pelas professoras Christine
Greiner e Helena Katz ao longo da ultima década. Tal investigacdo pesquisa fundamentos
tedricos que relacionam estudos da Teoria da Comunicacgdo (e.g: Sodré 2002; Hauser 1997;
Martin-Barbero 2003) e das Ciéncias Cognitivas (e.g: Damasio 1999; Gardner 1994,1996;
Thelen e Smith 1994; Lakoff e Johnson 1999,2002), pensando 0 corpo ndo como um
veiculo de transmissdo e sim como midia de si mesmo. Corpomidia nasce da hipbtese de
que tudo o que é vivo existe como resultado sempre parcial de uma condicdo co-evolutiva;
e apoia-se em outros entendimentos do bindémio dentro/fora, que modificam a propria
nocao de fronteira (KATZ, 2004).

A importancia da teoria Corpomidia para esta pesquisa vem de encontro ao
pensamento que enfatiza a singularidade do corpo da crianga e sua relagdo com o ambiente.
Greiner e Katz (2005, 130) enfatizam essa co-relacdo do corpo com o ambiente e pressupde
gue o corpo necessite do mesmo, porém, ndo é o ambiente que constrdi 0 corpo, 0 corpo se
organiza pelo fluxo de informacdes em sentido duplo, de forma continua, onde um afeta o
outro e vice-versa. De acordo com a investigacdo de Esther Thelen e Linda Smith (1994) e
de Greiner e Katz (2005), o corpo ndo é uma tabula rasa para ser inscrita pelo ambiente ou

pela cultura, seu desenvolvimento ndo é pautado pela influéncia do meio ou da genética,
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pois biologia e cultura estdo entrelagadas. Ao compreender o0 modo como as criangas
adquirem o controle sobre seus corpos em interacdo com o ambiente torna-se possivel
entender as capacidades cognitivas mais complexas. Thelen e Smith (1994) analisam isso
através de experimentos com bebés e seus sistemas locomotores. Basicamente, as novas
habilidades cognitivas surgem pelo processo de ajustamento dindmico que acontece pela
experiéncia exploratoria.

A histéria do corpo ndo obedece a um plano sequencial na linha do tempo, avanca
para frente, mas esta sempre desestabilizando o passado, modificando-o e langando
projecOes futuras (GREINER, 2005:16). Se pensarmos que a origem de todo o
conhecimento esta no corpo, conforme lembra o filésofo francés Michel Serres, ndo se
pode conhecer qualquer pessoa ou coisa antes que 0 corpo adquira a forma, a aparéncia, o
movimento, o habitus, antes que ele com sua fisionomia entre em acdo (SERRES,
2004:68).

A aprendizagem ocorre pela imitagdo corporal com 0s outros e ao tornar-se um
habito, culmina em obediéncia. Um ensino que coloca os alunos diante de mestres
mediocres conduz a escraviddo e a interdicdo da liberdade de pensar por si mesmo (op.
cit: 83).

A importéncia do corpo como um fluxo que nédo se estanca (GREINER, 2005) é a
idéia que movimenta esta pesquisa, particularmente, na relacdo ensino/aprendizagem. O
“ensino” que segundo Edgar Morin (2000:11), tem como missdo transmitir ndo 0 mero
saber, mas uma cultura que permita compreender nossa condi¢do e nos ajude a viver, e
que favoreca, a0 mesmo tempo, um modo de pensar aberto e livre. Morin (2005:5) afirma
que os modos simplificadores de conhecimento mutilam a realidade a ser tratada, porém, o

pensamento complexo ndo possui a heranca filosofica, cientifica ou epistemoldgica que o
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legitimaria. A definicdo de complexidade, embora integre o pensamento simplificador,
procura o0 conhecimento multidimensional. O pensamento complexo vive em tenséo
permanente entre a aspiracdo a um saber ndo fragmentado, ndo compartimentado, néao
redutor, e o reconhecimento do inacabado e da incompletude de qualquer conhecimento
(op. cit: 7). O conceito de complexidade tomou forma e ramificagfes nos estudos de Morin,
iniciados em 1970, com O Método, estabelecendo uma metodologia para sua proposta.

A singularidade de cada corpo em formacgdo ndao permite uma analise unidirecional,
principalmente porque o corpo ndo esta separado do ambiente em que vive. A colecdo de
informacdes que da nascimento ao corpo humano o faz quando se organiza como uma
midia dos processos sempre em curso - dai a transitoriedade da sua forma. Por isso, olhar
0 corpo representa sempre olhar o ambiente que constitui a sua materialidade (KATZ,
2004).

Nesse contexto, vale lembrar a pesquisa de Michel Foucault e sua relevancia
significativa no repensar dos problemas epistemoldgicos, politicos e cientificos de nossos
tempos, trabalhando a questdo do sujeito e sua relagdo com o poder. Nos anos 60, seus
estudos revolucionaram o modo como o saber e a verdade passaram a ser refletidos. Sua
obra Historia da Loucura modifica os multiplos entendimentos acerca da filosofia e da
razdo, da relacdo entre o saber e o poder e das inumeras questdes do estatuto da punicéo.
Estudar as obras de Foucault possibilita ir de encontro a ferramentas modificadoras e
reflexivas que vao além do mero estudo dos sistemas penais ou da sexualidade. Foi
Foucault quem percebeu a escola como uma eficiente dobradica capaz de articular os
poderes que ai circulam com os saberes que a enformam e ai se ensinam, sejam eles

pedagdgicos ou ndo (VEIGA NETO, 2004:17).
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O poder disciplinar é uma forma de organizacdo do espago e do tempo como um
mecanismo de fabricagdo, manipulacdo e producdo de um tipo de individuo necessario a
sociedade industrial. O controle do corpo assegura a sujeicdo impondo a docilidade e a
eficiéncia nos individuos. A vigilancia configura-se como um instrumento que se fortalece
principalmente pelo viés da percepcdo. Na medida em que o individuo percebe que esta
sendo vigiado, passa a aprimorar por si préprio a visao daquele que o observa. Foucault
(2000:146) acredita que ndo é o consenso que faz surgir um corpo social, mas a
materialidade do poder se exercendo sobre o préprio corpo dos individuos.

Segundo Veiga Neto (2004:136), para Foucault, o ser humano torna-se sujeito pelos
modos de investigacdo, pelas préaticas divisorias e pelos modos de transformacdo que os
outros aplicam sobre ele e que ele aplica sobre si proprio. Para ir de encontro a subjetivacéo
€ necessario atencdo as camadas que o circundam, discursivas ou ndo, e os inimeros
saberes. Os saberes sdo as bases da vontade de poder e acabam sendo transmissoras do
poder a que servem. Na&o existem sociedades sem relacdo de poder. Os seus mecanismos
de funcionamento sdo sempre a divisdo que fraciona os individuos na relacdo com os
demais. Tais forgas agem sobre os corpos de modo que aquele que é submetido a sua a¢éo o
aceite como natural e necessario, indo além da esfera psicoldgica, para originar corpos que
necessitam participar e por isso, sdo corpos politicos (op.cit: 144).

O sistema de ensino para Foucault é a propria ritualizacdo da palavra, a qualificacdo
e fixacdo dos papéis para os sujeitos que falam. Todo sistema de educagdo é uma maneira
politica de manter ou de modificar a apropriacdo dos discursos, com os saberes e 0s
poderes que eles trazem consigo (FOUCAULT, 1999:44).

Nas praticas escolares contemporaneas surgem intmeras investigacdes, seja na

educacao infantil ou no ensino universitario, que operam no sentido de estabelecer os
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individuos como sujeitos cujas identidades sdo cada vez mais descentradas, instaveis,
mutantes, conforme Veiga Neto'. Para o pesquisador, o curriculo escolar é o dispositivo
que institui a sociedade disciplinar na Modernidade. A estrutura disciplinar do curriculo
nao € um atributo epistemoldgico per se, mas é a forma (arbitraria) que se mostrou mais
produtiva para o controle social, num mundo que se expandia geograficamente. Junto ao
poder disciplinar imprime-se a classificagéo e a hierarquizacéo dos saberes em busca de um
ordenamento discursivo.

Dentro do percurso epistemoldgico dos estudos do corpo, vale lembrar que quando
Merleau Ponty desenvolvia seu trabalho, entre os anos 1940 e 1950, as ciéncias da mente
encontravam-se ainda dispersas. No inicio da década de 1970, o termo Ciéncia Cognitiva
comecava a ser largamente empregado como uma nova matriz interdisciplinar pelo viés do
encontro entre a neurociéncia, a psicologia cognitiva, a linglistica, a inteligéncia artificial e
a filosofia.

Os estudiosos do corpo passaram a transitar por novas tendéncias, estabelecendo
cruzamentos entre disciplinas que na década de 1990, colaboraram para o surgimento de
inimeras publicacfes sobre a moderna filosofia da mente. Muitos cientistas (e.g: Varela et
al. 1991; Damasio 1994 e 2000; Pinker 1997; Dennett 1996 e 1998, Lakoff e Johnson 1999)
comecam a trabalhar na investigacdo dos cruzamentos entre mente, corpo e 0s processos de
aquisicdo do conhecimento.

Varela et. al. (1991), reconhece a importancia da fenomenologia, mas chama a
atencdo para o fato de que a fenomenologia ainda mantinha dualidades entre corpo e corpo

Vvivo e que as solucdes para o dilema pertenciam apenas a ordem do discurso. Dai sua opcéao

1 Em entrevista para a Revista IHU Online — Edicéo 209, 18 de Dezembro de 2006.
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pela ciéncia, com a analise do corpo em si mesmo e ndo o discurso sobre o corpo. O
cérebro existe no corpo e o corpo no mundo, assim, 0 organismo age dentro do mundo.
Maturana e Varela (2001) apontam a vida como um processo de conhecimento que clama
para ser decifrada, conhecé-la implicaria em entender como os seres vivos aprendem sobre
0 mundo. Na visdo do conhecimento baseado na objetividade do Representacionismo, 0s
fendmenos ocorrem pelas vias das representacdes mentais do mundo. A mente seria como
um espelho da natureza e o mundo um sustentador das informagGes. O mundo era
percebido como um objeto a ser desbravado para a obtencdo do conhecimento. Na opinido
dos bidlogos, o mundo ndo se porta de forma tdo esquematica conforme a visdo
representacionista, pois ha um transito em duplo sentido, ou seja, quando construimos algo
no mundo o mundo também nos constréi. A cada momento somos influenciados por
inimeros fatos que modificam nosso entendimento dele, e em cada movimento, promove-
se um novo ajeitamento. O mundo se constréi em um processo incessante e interativo sem
uma preé-determinacdo. A teoria da cognicdo de Maturana e Varela ficou conhecida como
“enativa” e procura levar em consideracdo a subjetividade humana langando uma ponte
entre a objetividade da ciéncia e a experiéncia humana subjetiva. A idéia de enacgdo trouxe
uma abordagem da cogni¢do como o conjunto de um mundo e de uma mente a partir da
historia de varias a¢des que caracterizam um ser no mundo (GREINER, 2005:35).

Essa experiéncia do ser no mundo levou Varela et. al. (1991:99) a pesquisar a
questdo do self (o si mesmo). Eles perceberam que trabalhar com essa questdo implicaria
estar sempre se deparando com uma contradicdo. Ao mesmo tempo em que a experiéncia
estd se modificando continuamente, ela depende de uma situacdo particular. Viver implica

depender de uma situagcdo, um contexto e um mundo. A maior parte das pessoas esta
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convencida de sua identidade, sua personalidade, memdria, recordagdo, que parece vir a
formar um ponto coerente, um centro através do qual se contempla 0 mundo. Ser& 0 nosso
corpo o nosso self? A importancia do corpo é inegavel, no corpo que se localizam os
sentidos, olhamos para 0 mundo pelo nosso corpo e captamos 0s objetos numa relagdo com
ele. Assim, a composicao inteira do corpo estd sempre em mudanca pela reciclagem das
células, por um tipo de padrdo através do tempo que se supde ser o self, embora ainda ndo
se saiba com certeza (op.cit: 100).

Talvez o0 argumento mais definitivo de que ndo tomamaos 0 nosso

corpo como sendo 0 nosso self seja imaginarmos um transplante

total do corpo, ou seja, o implante da nossa mente num outro

corpo qualquer (um tema favorito da ficcdo cientifica) em que,

no entanto, continuariamos a ser nds proprios. Talvez entdo

devéssemos abandonar o aspecto material e olhar para os

agregados mentais*?> como sendo a base do self (VARELA

et.al.,1991:100).

A discussao acerca do self nunca foi tdo simples. Varela et. al. (1991) pontuam que
todas as tradigdes reflexivas da historia da humanidade — filosofia, ciéncia, psicanalise,
religido, meditacio — desafiaram o sentido ingénuo do self. Nunca houve uma tradi¢éo que
tivesse pretendido descobrir um self independente, fixado ou unitario no &mbito do mundo

da experiéncia (op.cit: 92). Os autores procuram uma aproximacao entre varias ciéncias,

12 « . ~ I ~ S
Os agregados sdo: Formas, sentimentos/sensacBes, percepg¢des/impulsos, formacdes disposicionais

(confianga, avareza, preguica, preocupagdo) Consciéncias. E 0 conjunto mais conhecido de categorias comum
a todas as escolas budistas. O termo sanscrito traduzido por agregado é skandha, que significa literalmente
“monte” (VARELA et.al.,1991:97).
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como as ciéncias cognitivas, as tradigdes budistas, a meditacéo e a filosofia refletindo sobre
a experiéncia vivida no mundo e a questdo do self ou ego-Unico, independente e
verdadeiramente existente. Varela et.al.(op.cit:13) utilizam o termo corporalidade para
designar os aspectos bioldgicos e fenomenoldgicos nos estudos cognitivos. Eles defendem
que a mente ndo € simplesmente “encarnada”, nem separdvel do corpo e sim uma
propriedade emergente, inseparavel do corpo e em intera¢cdo com o ambiente. Para Greiner
(2005), a nogédo de ““embodied™ tornou-se fundamental para os estudos do corpo embora
ndo seja uma palavra de facil traducdo que pode apontar a idéia de uma sugestdo
equivocada, na realidade, essa palavra sugere como possivel traducdo para a lingua
portuguesa o termo “encarnado” ou “incorporado” mas que nada tem a ver com o sentido
de “baixar o espirito em um corpo” (GREINER, 2005:34). A visdo da cognicéo
corporificada ou encarnada tornou-se a base para pesquisadores que trabalham com as
questBes desenvolvimentais infantis, a exemplo do suico Jean Piaget (1896-1980) e mais
tarde, na década de 1990, as psicologas americanas Esther Thelen e Linda Smith.

Conforme se evidenciou, os diferentes autores citados apontam para a importancia
da relacdo entre o corpo e 0 ambiente em constante experiéncia exploratoria visando o
aprimoramento do processo cognitivo, e, no caso desta pesquisa, do processo cognitivo
infantil. Nessas investigacOes reconhece-se a existéncia de uma agdo de mao dupla que
aponta para um fluxo em constante movimento atuando sobre o corpo modificando-o e da
mesma forma, o corpo atuando sobre o ambiente modificando-0. O sub-capitulo seguinte
procurard tratar da relagdo singular existente entre organismo-ambiente e sua importancia

para a cognicdo infantil em interagdo com o ambiente.
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2.1. A relacédo singular: organismo — ambiente

Para se entender como as criangas adquirem as capacidades cognitivas em interacdo
com o ambiente, Thelen e Smith (1994) argumentam que mesmo 0 mais potente principio
geral € insuficiente; os estudiosos da cognicdo também precisam entender como 0s
processos e mecanismos acontecem na vida real, pois as criangas estdo constantemente em
contato com pessoas, coisas e eventos que participam desse contexto. E assim, evidencia-se
a importancia dessa abordagem que procura investigar quais sdo os fatores organicos e
meio ambientais que geram a mudanca comportamental. Thelen e Smith procuram
explicacOes pela teoria dos sistemas dinamicos nédo-lineares que auxiliam no entendimento
de dados a respeito da esséncia da ontogenia e suas variagoes.

Conforme apontado anteriormente, para que o0 organismo esteja encarnado em seu
ambiente e nele possa constituir seus arranjos, ha a necessidade de um mundo emergente
(MATURANA E VARELA, 1994). A enacéao parte da proposta de que a cognicdo, longe
de ser uma representacdo do mundo pré-existente, seria formada por mundo e mente.
Portanto, a cognicdo ndo se limita a ser uma questao de representacdo, mas depende das
nossas capacidades corporalizadas para a acdo. Conforme Maturana e Varela (1994), na
cadeia evolutiva, para alimentar-se, os animais encontraram a solugdo na agdo de comer

suas presas. Precisavam, portanto, mover-se. Assim, surge o sistema neuronal, justamente
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porque cagar e mover-se passaram a ser funces necessarias para a percepcao e acao. Essa
ligagdo entre sensores e masculos tem a ver com os primordios da formacéo do cérebro. A
evolucgéo do sistema neuronal durou cerca de 1,5 bilhdo de anos. Trés quartos desse tempo
serviram para que 0s animais se arranjassem de uma maneira sensorio-motora elementar.
Maturana e Varela (1994:226) destacam que a cognicdo depende dos tipos de experiéncias
que surgem pelo fato de haver um corpo constituido de capacidades sensorio-motoras e
essas capacidades individuais estdo dentro de um contexto bioldgico, psicoldgico e cultural
bastante abrangente.

A importancia da relacdo organismo-ambiente é também percebida no trabalho do
psicologo cognitivista Jean Piaget (2002), um dos pioneiros na tentativa de explicar o
desenvolvimento cognitivo infantil. Conforme j& descrito anteriormente, os estudos de
Piaget tiveram como ponto de partida a sondagem do organismo biol6gico imaturo,
seguindo-o até a fase adulta quando, segundo seus pressupostos, este teria adquirido a razao
abstrata. Em suma, o mundo da crianca recém-nascida era, de certa forma, primitivo e
limitava-se as suas proprias atividades. Piaget (2002) distingue dois periodos sucessivos
nesta etapa do desenvolvimento cognitivo, o das acdes sensoriomotoras antes da
linguagem e o das ac¢des completadas por essas novas propriedades. O bebé relaciona tudo
a si proprio, como se fosse o centro do mundo, embora indiferente as questdes subjetivas ou
objetivas vivendo uma espécie de agdo primitiva. A afirmacdo do beb& como sujeito no
mundo somente ocorrerd quando este passar a coordenar suas a¢les por si proprio. Para
Piaget, 0 bebé vive esta fase como se estivesse centralizado em seu préprio corpo. Do
nascimento até os 18 — 24 meses ocorre um tipo de revolucdo no bebé através da
descentracdo em relagéo ao seu corpo. O organismo passa entdo a considerar-se parte do

ambiente. Aqui tem inicio a ligacdo das aces dos objetos coordenados por um sujeito que
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comanda sozinho seus movimentos. Basicamente, devido as assimilagdes reciprocas e a
coordenacao gradual das a¢Oes estabelecem-se as conexdes entre organismo e ambiente.

Na visdo de Thelen e Smith (1994) o desenvolvimento cognitivo ocorre totalmente
no organismo, como uma série de cépias genéticas, que contém as informacdes necessarias
para a forma adulta final e que necessita somente ser “lida” seqtiencialmente no tempo. Por
outro lado, os organismos também sdo vistos como estruturas que absorvem a
complexidade do meio ambiente atraves de sua experiéncia no mundo. Nesse sentido, 0s
organismos sdao formados por sistemas de alta dimensionalidade que contém subsistemas
diferentes e combinaveis de muitas maneiras. Como resultado, essas interacdes multiplas se
auto-organizam pelas ag¢des corporais e da vida mental que, ao longo do tempo, formam os
padrdes estaveis. Para Thelen & Smith (1994) a teoria de Piaget de um modo geral parece
coerente, mas quando analisados o0s pormenores, ndo € possivel encontrar um
esclarecimento sobre o processo desenvolvimental, pois estda em um nivel fechado de
observagdo. Um dos pontos principais de questionamento das psicologas para a teoria de
Piaget é o foco de seus argumentos na natureza do resultado estrutural. Na visdo de Thelen
e Smith, ndo ha estruturas. Quando a cognicdo é observada sob condi¢des estaveis e
uniformes, encontram-se estagios estaveis de cogni¢do, mas quando ha uma variagcdo nas
tarefas, nota-se instabilidade e dependéncias contextuais que fazem muita diferenga no

momento da analise.

No processo de desenvolvimento do organismo no ambiente é possivel descrever
algumas predi¢des, segundo Thelen e Smith, ou seja, que todo ser humano andard, falara as
linguagens de sua cultura, de suas relagdes sociais, alcancard a maturidade reprodutiva e

realizara operagdes mentais. Podem-se circunscrever as idades e seqiiéncias destes eventos
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quando se fala em “estagios desenvolvimentais de criancas”. Basicamente, depois que uma
nova estrutura emerge ou um nivel de crescimento € atingido, o organismo ndo reverte as
formas iniciais. Certas fungfes podem vir a ndo mais existir com o passar da idade ou com
as doengas, mas 0 processo em desenvolvimento ndo se desfaz, e caminha sempre em
direcdo adaptativa.

Embora o comportamento e o desenvolvimento parecam
estruturados, ndo existem estruturas e nem regras, o que existe é
a complexidade. H4 uma agdo reciproca multipla, paralela e
continuamente dinamica da percepcéo e da agéo, e um sistema
que, pela sua natureza termodinamica, procura certas solucoes
estaveis. Estas solucdes emergem das relaces, ndo do design™
(THELEN & SMITH, 1994: xix).

Os sistemas dindmicos séo sistemas néo lineares que mudam no tempo e possuem as
etapas discretas ou continuas, modeladas pelas equacdes diferenciais. A ndo-linearidade é
que possibilita a ocorréncia de fendmenos como a fase repentina de movimento e as
continuas mudancas em varidveis independentes e imprevisiveis. A fase do movimento esta
relacionada com a subita mudancga no equilibrio do sistema e este é determinado pelos
estados de atracdo. Em sistemas de muitos elementos nédo lineares, a ordem geral surge
espontaneamente, sem um planejamento ou estruturas de controle, a chamada auto-
organizacdo. O estudo dos sistemas dinamicos é visto por Thelen e Smith (1994:50) como
uma nova ciéncia que extrai principios comuns no comportamento de reaces quimicas,

nuvens, florestas, embribes é variavelmente chamada de: estudo da dinémica, sinergética,

13 Although behavior and development appear rule-driven, there are no rules. There is complexity. There is a
multiple, parallel, and continuously dynamic interplay of perception and action, and a system that, by its
thermodynamic nature, seeks certain stable solutions. These solutions emerge from relations, not from design
(THELEN & SMITH, 1994:xix).
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dissipativa, ndo-linear, auto-organizativa, ou sistema caético'®. As pesquisadoras adotam o
termo “sistemas dinamicos” para enfatizar que estes sdo sistemas que mudam
continuamente no tempo. A matriz do estudo dos sistemas esta na fisica e na matematica e
é altamente abstrato. A generalidade dindmica pode ser aplicada ao mundo real, a exemplo
de casos como: tempo, raio laser, reagdes quimicas, formacdes galacticas, padrdes de
impulsos nervosos, comportamento das redes neurais, ritmo cardiaco, coordenagdo motora,
sistema perceptual, padrdes econdmicos, e assim por diante.

Para aquecer o debate acerca da proposta de Thelen e Smith, o professor de
filosofia, neurociéncia e psicologia da Washington University, Chris Eliasmith (2006:447)
critica alguns argumentos de Thelen e Smith pontuando que esta se tentando dirigir aos
fendmenos mal compreendidos da cognicdo os termos mais familiares aos sistemas
dindmicos, que foram aplicados com sucesso nos sistemas matematicos mecanicos, gerais e
complexos. Em sua opinido, incorre-se no perigo da tentacdo que exige uma postura
cautelosa para ndo se adotar uma terminologia ingénua ou um mero jogo de metéforas para
redescrever os fendmenos estudados. Os conceitos da teoria dos sistemas dindmicos
fornecem um método para se pensar os sistemas cognitivos, mas ndo foram mostradas ainda
com sucesso as defini¢es rigorosas do comportamento ou da cogni¢cdo humana. Para o
professor Eliasmith a questdo é: serd que as descri¢fes dindmicas podem ser mais do que
metaforas na natureza? Simplesmente fornecer a analogia ndo € o bastante, ndo podemos
permitir que Se aceitem conceitos e teorias novas que ndo aprofundaram nossa
compreensao do sistema que esta sendo modelado. Ele comenta que a filésofa Mary Hesse

(1988: 356) dizia que os modelos teodricos fornecem a explanacdo em termos de algo ja

1% The new science that can extract common principles in the behavior of chemical reactions, clouds, forests,
and embryos is variously called the study of dynamic, synergetic, dissipative, nonlinear, self-organizing, or
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familiar e inteligivel. Isto se manifesta nas tentativas de reduzir fendmenos relativamente
obscuros a mecanismos mais familiares ou aos sistemas ndo mecanicamente representados.
Basicamente, o modelo teérico explora algum outro sistema ja conhecido e bem
compreendido, a fim de explicar mais ou menos o sistema sob investigagéo.

Entretanto, em defesa das questdes abordadas por Thelen e Smith, pode-se pensar
que a coeréncia teorica e seu embasamento conciso desenvolvido principalmente em sua
obra A Dynamic Systems Approach to the Develepment of Cognition and Action (1994)
mostra de forma minuciosa o0s esclarecimentos para tais questdes levantadas pelo professor
Eliasmith. As pesquisadoras utilizam os sistemas dindmicos como meté&fora exatamente
para propor o embasamento da categorizacdo, conceito pesquisado por Lakoff e Johnson
(1999, 2002) que rejeita a aproximacdo filosofica objetivista para a cognicao trazendo uma
abordagem do fendmeno lingistico e defendendo que a cognicdo ndo é uma representacéo
interna da realidade externa. Nesse sentido, Lakoff e Johnson (1999,2002) ressaltam a
importancia da metafora como categorizacdo e elaboram um trabalho bem amarrado
teoricamente. O professor Eliasmith por ser um defensor do conexionismo, defende
também as estruturas de conhecimento que direcionam a pesquisa da cognicdo para a busca
de dados objetivos.

Thelen e Smith estabelecem também um link tedrico entre a dindmica dos padrdes
de formacdo neural e os padrdes que séo reflexos de experiéncias da percepcao e acdo no
mundo, conforme sugeridos por Gerald M. Edelman (1987, 1988, 1992), na teoria da
selecdo do grupo neural (TNGS). Thelen e Smith rendem tributos a teoria de Edelman na
explicacdo da ontogenia pela qual ndo hd um homudnculo no cérebro ou nos genes que

dirigem o processo, e sim, um agrupamento de neurdnios, fluidos e dindmicos. A chave que

chaotic systems (THELEN & SMITH, 1994:50).
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da sentido ao mundo € a habilidade da mente para formar categorias. O processo comum é
0 mapeamento multimodal da experiéncia por um cérebro geneticamente ligado para
beneficiar as propriedades temporais. A Teoria da Selecdo do Grupo Neural (TNGS)
proporciona a evidéncia embrioldgica e anatbmica para a historia desenvolvimental. Elas
acreditam que se deve reconhecer e incluir a diversidade real existente que é a categoria
humana do comportamento. Reconhecendo a importancia da categorizagdo humana do
comportamento reconhece-se a variabilidade. Elas também inspiraram sua teoria nas
explicacBes desenvolvimentais consistentes com os principios da psicologia ecoldgica, no
trabalho de Eleanor J. Gibson (1969, 1988). Para Gibson, o0 mundo carrega as informagoes
e 0 objetivo do desenvolvimento é descobrir a informacdo relevante de modo que se possa
fazer uma ligacdo funcional entre 0 que 0 meio ambiente propicia e 0 que a pessoa pode e
quer realmente fazer. Esses estudos constituem a base da percepgéo, da acdo e da cognigédo
no papel fundamental e exploratério.

Na hipotese trabalhada por George Lakoff e Mark Johnson (1999) um organismo
conceitualiza usando os sistemas que emergem da experiéncia corporal com seu ambiente.
Os pesquisadores acreditam que ndo hé diferenciacdo entre a maneira como os individuos
se movimentam e a maneira como conceituam as coisas. Para eles, a verdade néo resulta
simplesmente de um correto ajustamento entre palavras e 0 mundo porque ha um corpo se
interpondo nessa relagdo. Eles sustentam que os conceitos sdo encarnados e nao
imaterialidades produzidas pela atividade do raciocinio (KATZ, 2004). As questdes do
raciocinio tornam-se inerentes ao entendimento das questdes do sistema sensorio-motor € a
descoberta de que a razdo ndo é desencarnada, nem consciente, e sim metaforica,

transbordando emogéo.
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2.2. A construcdo metafdrica e os principais conceitos

A metafora, conforme explicacbes dos pesquisadores George Lakoff e Mark
Johnson (1999, 2002), de simples adere¢o do pensamento adquiriu importancia vital para o
funcionamento da mente humana. Sem a sua existéncia, ndo haveria 0 pensamento em si,
pois as metaforas estabelecem conexdes com o sistema perceptivo humano em rela¢do ao
corpo e a0 mundo e ddo sentido as experiéncias cognitivas no ser humano. Por tras da
linguagem esta escondido um imenso sistema conceitual metaforico que rege o pensamento
e a acdo.

Historicamente, no campo das ciéncias cognitivas, duas versdes se vinculam a
concepgdes diferenciadas da natureza filosofica. A primeira geracao surgiu nos anos 1950 e
1960, caracterizando-se pelos fundamentos da computagdo simbdlica que aceitavam a visao
da razdo descorporificada e literal. A filosofia Anglo-americana era o pano de fundo de
certos paradigmas dominantes, tais como: a inteligéncia artificial, a psicologia do
processamento da informacdo, a l6gica formal, a linglistica gerativa e a antropologia
cognitiva. Esta era uma perspectiva ““funcionalista” vista metaforicamente como um tipo
de programa de computador que poderia rodar em um hardware apropriado (Lakoff &
Johnson, 1999:76). Assim, aqueles que assumem esta visdo tendem a rejeitar a existéncia

dos conceitos metaforicos ou a imposicao da estrutura racional do corpo e do cérebro.
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A primeira geragdo da ciéncia cognitiva estava baseada em um compromisso a
priori para 0s conceitos, a mente era essencialmente descorporificada podendo ser estudada
independente do conhecimento sobre o corpo e o cérebro, simplesmente pela relacdo
funcional entre os conceitos representados simbolicamente.

A segunda gerac¢do surgiu da metade para o final da década de 1970, como pesquisa
empirica que mesmo trazendo muitas questdes de principios Anglo-americanos, se
desenvolveu em face de algumas evidéncias, ou seja, da dependéncia dos conceitos e razdes
ligadas ao corpo. O foco na conceitualizacdo e a razdo voltada aos processos imaginativos
ocorreram em funcdo da constru¢cdo metaforica. A caracteristica marcante nesta segunda
geracdo ligada a mente corporificada considera que as estruturas dos conceitos ampliam-se
pelas experiéncias sensério-motoras e pelos sistemas neurais. Existe um nivel basico de
conceito que se expande ndo apenas pelo esquema motor, mas também pela capacidade de
percepcdo gestaltica e pela formacéo de imagens (op.cit: 77). A nogdo de “estrutura” no
sistema de conceitos € construida pelo esquema motor e pelo esquema de imagens. Os
conceitos abstratos (emocdes, idéias, tempo etc.) se definem pelas multiplas metéforas,
freqlientemente inconscientes aos individuos. Para apreendé-las € necessario encontrar
outros conceitos que aparentemente sejam mais claros. A experiéncia que cada individuo
carrega consigo possui um conjunto de dominios que sdo as organizacdes de nossas
experiéncias em termos de dimensdes naturais (partes, etapas, causas, etc.) LAKOFF E
JOHNSON (2002:208). Essas dimens6es podem ser designadas como “naturais”, pois estao
coladas as experiéncias do corpo em sua interacdo com o ambiente e com as outras pessoas,
por exemplo, amor, tempo, idéias, compreensdo, discussao, trabalho, felicidade, salde etc.
(op.cit.), e necessitam clamar pelas metaforas porque ndo se definem com clareza em seus

proprios termos cotidianos.
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Na visdo de Lakoff e Johnson, o programa objetivista € incapaz de explicar a
compreensdo humana de forma satisfatdria devido aos elementos basicos necessarios para a
explicacdo experiencialista desta compreensdao que sdo, conforme j& mencionado, as
propriedades interacionais, as gestalts experienciais e os conceitos metaforicos (LAKOFF
& JOHNSON, 2002:337), propriedades estas que dizem respeito ao tratamento das questdes
humanas. Nem mesmo 0s argumentos subjetivistas sozinhos sdo capazes de dar conta da
compreensdo humana. A ciéncia é uma préatica soécio-cultural e histérica que une o
conhecimento a inudmeras influéncias, matérias, poderes, politicas e outras. Com essa
possibilidade, esgota-se 0 mito de que a ciéncia proporciona o significado ultimo para o
entendimento de todas as coisas. A proposta que Lakoff & Johnson sugerem como
possibilidade metodoldgico-filoséfica para as ciéncias humanas é o experiencialismo. Nesta
argumentacdo, ndo ha procura por um ponto de vista absoluto e universalmente véalido. A
verdade € sempre relativa a compreensdo, que se baseia num sistema conceitual ndo-
universal (op.cit: 344). O modo como a compreensdo acontece no corpo, tem a ver com oS
recursos primarios da imaginacdo constituidos pelas metéaforas, que possibilitam novos
sentidos as experiéncias e a criagdo de novas realidades.

A ciéncia proporciona a extensdo do nivel basico de capacidades para a percepgdo
através da tecnologia. Alguns instrumentos como o telescépio, 0 microscopio e outros, tém
expandido a capacidade de manipulagcdo humana, e 0s computadores também possibilitam
alargar a capacidade corporal basica ampliando o realismo corporificado. Apesar disso, 0s
sistemas conceituais dos movimentos corporais sd@o executados pelos modelos neurais que
controlam as inferéncias motoras. Conforme Lakoff pontuou®™, o corpo pode ser 0 mesmo

de muitos anos atrds, mas sua concepcdo € que sofre modificacdo. Antes, ndo existiam as
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mesmas metéaforas para o corpo como atualmente, devido principalmente, aos avangos que
a ciéncia vem sofrendo. O corpo e o cérebro contemporaneo conceitualizam em termos de
circuitos neurais, assim como surgiram outras metaforas para o processamento da
informacao.

Os aspectos fisicos, emocionais, perceptuais, imaginativos da existéncia diéria, em
consonancia com Thelen e Smith, s&o correntes motivacionais que possibilitam o
alargamento do pensamento. Assim, rejeita-se a suposi¢cdo de que a mente trabalha como
um computador digital, pois o sentido de conhecer ocorre pelas vias da categorizacdo do
mundo em sua agéo sobre ele - sdo os centros néo proposicionais, fluidos, desalinhados,
imaginativos, emergentes, construtivos, metaféricos e acima de tudo, dinamicos®
(THELEN & SMITH, 1994:323).

As categorias conceituais sdo, geralmente, muito diferentes do que a visédo
objetivista aponta. Esta evidéncia sugere uma visdo diferente, ndo somente de categorias,
mas da razdo humana em geral. O pensamento é corporificado, as estruturas dos nossos
sistemas conceituais despontam da experiéncia corporificada e s6 faz sentido em seus
termos, além disso, o0 centro de nosso sistema conceitual esti diretamente baseado na
percep¢do, no movimento corporal, e na experiéncia de um carater fisico e social. A
sabedoria esta diretamente baseada na experiéncia, na percepcdo do mundo e nas atividades
corporificadas. O significado tem origem nas ag0es, que ocorrem em tempo real e se
constroi pelo modo como os individuos véem, ouvem, sentem e agem para a resolucdo de
seus problemas. Assim, nossas experiéncias corporificadas sdo repletas de dominios

abstratos, metafdricos e imaginativos.

Byer entrevista: LAKOFF, George - A talk with George Lakoff [03/09/99].
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A cognicdo corporificada apresenta novos significados para as atividades das
criangas que estdo aprendendo a controlar 0s seus corpos no espaco. Segundo 0S
experimentos das pesquisadoras, inimeras habilidades motoras como o andar, o alcancar e
chutar, por exemplo, foram aprendidas porque as criancgas tinham alguma motivacgdo para
alcancar tal objetivo, havia algum evento interessante como agarrar um brinquedo ou
abracar a mae, aproveitando a forca de interagcdo dos corpos para fazé-lo.

Embora pareca simples, caminhar requer movimentos complexos, como o dominio
dos balangos dinamicos, criando o impacto correto entre 0s pés e o chdo. Para alcancar, as
criangas precisam distribuir a quantidade apropriada de forgas em seus bragos e pernas,
controlando o movimento de agitacdo. Quando ha um declive, uma rampa, por exemplo,
exigem-se habilidades locomotoras individuais que liguem o tipo e escala de movimentos
locomotores para a inclinagdo. Os desafios e exploragdes auxiliam as descobertas que
possibilitam o surgimento de outros novos desafios dentro do dominio de habilidades
motoras colaborando no despertar da crianca. Conforme pontuam Thelen e Smith
(2004:325) as solugbes para forcar interagbes com o mundo sdo tdo penetrantes e
fundacionais na infancia e na verdade ao longo de toda a vida [...] na construcéo de toda a
cognicao®’.

Conforme ja visto, a primeira interacdo com o mundo acontece pelas vias da
cognicdo corporificada, nos modos como a crianca percebe e age nele. O ato de conhecer é
dindmico e o processo se auto-organiza pelas solu¢fes que vdo surgindo a medida que o

problema € enfrentado em tempo real nas tarefas do dia a dia. Nessa perspectiva, a

16 . - . L . .
- is at core nonpropositional, fluid, messy, imaginative, emergent, constructive, metaphorical, and above

all dynamic.
17" that the solutions to force interactions with the world are so pervasive and fundational in infancy and
indeed throughout life [...] into the very fabric of all cognition.
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aquisicdo da linguagem ocorre por um mecanismo natural pelo qual os conceitos

metaforicos sdo adquiridos em uma seqliéncia desenvolvimental.

2.3. Os primérdios da organizacdo: Esther Thelen e Linda Smith e a Teoria do

Corpomidia

As pesquisadoras americanas Esther Thelen e Linda Smith (1994) levantam
importantes questdes sobre como as atividades mentais e fisicas ocorrem nos seres
humanos. Suas teorias sdo importantes para esta pesquisa principalmente porque, conforme
discutido ao longo deste trajeto investigativo, e em concordancia com seus pressupostos, a
vida é conduzida pelo pensamento e pela acdo corporal. As pesquisadoras fundamentam
suas teorias utilizando como metéfora os sistemas dindmicos ndo lineares, que atuam em
tempo real e sdo problematizados pela ordem emergente e cuja complexidade possui raizes
na fisica, na quimica e na matematica. A visdo de Thelen e Smith é pautada pela
perspectiva de que a vida mental é continua com o crescimento da forma e funcdo. Seus
fundamentos teodricos explicam alguns contrapontos a teoria de Piaget, sobretudo em
relacdo a sequenciacao logica por ele defendida. Observando o desenvolvimento locomotor
em bebés, elas justificam a natureza do desafio tedrico e a aplicacdo dos principios para o

problema desenvolvimental.
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Na hipo6tese de Thelen e Smith, pensamento e comportamento sdo padrdes de
atividades dindmicas que surgem no fluxo dos processos e estdo relacionados com 0s
contextos vividos. Nesse sentido, rejeita-se a idéia de simbolos e estagios de maturacéo.
Quando se pensa em organismos, estes sdo vistos como sistemas de alta dimensionalidade
formado por subsistemas que sdo heterogéneos e combinaveis de multiplas maneiras. As
interacdes que ocorrem trazem a tona as manifestacdes de auto-organizacéo entre as acdes
corporais e a vida mental. Assim, o desenvolvimento n&o ocorre pelas vias do
comportamento inato e sim pelas possibilidades de ocorréncia das acdes em diferentes
contextos.

Alguns bidlogos reconheceram a relevancia da dindmica ndo linear para o estudo
dos sistemas bioldgicos como Bertalanffy (1968) e Waddington (1977), mas somente nos
Gltimos anos estes principios seriam aplicados (e.g. GLASS e MACKEY, 1988; KELSO,
MANDELL e SHLESINGER 1988). Os principios dindmicos ndo lineares descrevem
sistemas de diversos substratos materiais que vivem em muitas escalas diferentes. Estes
principios integram a ontogenia organica de varios niveis da morfologia do comportamento.

Uma das questdes que elas levantam é como comecar a entender a complexa teia da
causalidade quando criangas vivem e se desenvolvem em um mundo preenchido por
pessoas, coisas e eventos em continua interacdo? Elas procuram mostrar que o0
comportamento e o desenvolvimento sdo dindmicos em muitos niveis, excluindo
explanacdes reducionistas e demonstrando que a neuro-anatomia e a fisiologia fornecem
suporte para todo o comportamento, embora, eles ndo sejam logicamente causais.

Thelen e Smith (1994) pontuam que quando experimentalmente se “disseca” um
fenbmeno ontogénico, descobrimos que os elementos de uma forma comportamental

aparentemente integrados podem ser detectados em um comportamento avangado e
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funcional. Dentro de condi¢Oes especiais, 0 organismo pode demonstrar habilidades
precoces em algum dominio. Um exemplo de habilidade precoce da literatura animal € o
desmame dos filhotes de ratos. Os ratos normalmente ndo comem e nem bebem
independentemente por cerca de 3 semanas depois do nascimento. Entretanto, Hall e Bryan
(1980) demonstraram que 0s ratos recém nascidos ingerem liquido ou refeicdes semi-
solidas do chdo da camara de testes quando a temperatura esta suficientemente quente.

A fim compreender como as criangas aprendem a alcangar os objetos, Thelen e
Smith (1994) examinaram quatro bebés que tinham entre 3 semanas até 1 ano de idade. O
que as pesquisadoras concluem é que cada uma das quatro criangas enfrentou problemas
originais na aprendizagem do alcangar objetos baseados em seu nivel de energia individual,
na massa do corpo e pelas maneiras diferentes com que tentaram inicialmente alcancar.
Dado os movimentos, cada crianga precisou aprender que um jogo diferente de estratégias
seria necessario para controlar seus bracos de modo que a solucdo final fosse ajustada ao
problema original que a crianga particularmente estava encontrando. Assim, cada crianga
podia eventualmente superar estes obstaculos e aprender a alcancar os brinquedos, mas a
maneira especifica do aprendizado depende de inUmeros comportamentos encontrados no
enfrentamento do mesmo. Thelen e Smith descrevem um experimento realizado com dois
bebés, Gabriel e Hanna. Gabriel é descrito como uma crianga ativa e que inicialmente é
incapaz de alcancar o brinquedo porque agitava excitadamente seus bragcos em movimentos
aparentemente aleatorios, ndo muito focados na obtencdo do brinquedo. Conseqiientemente,
teve que aprender a controlar estes movimentos de modo a concentrar-se na tarefa.
Aprendendo a controlar os movimentos de excitacdo ele pode entdo alcancar de forma
controlada sua médo na posicdo desejada. Gabriel aprendeu a alcangar os brinquedos apos

multiplas tentativas mal sucedidas. Essas tentativas foram valiosas para ajuda-lo a entender
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como ajustar seus testes padrdes musculares de modo que um teste padrdo de alcance bem
sucedido emergisse permitindo-lhe focalizar sua energia no sentido do brinquedo. Ao
contrario de Gabriel, Hannah € descrita como uma crianca visualmente alerta e social, mas
menos ativa em seus movimentos, mantendo uma postura contemplativa. Ela néo
apresentou problemas de controle, mas foi incapaz de gerar uma forca suficiente para
dominar a gravidade e acionar seu braco para frente. Como Gabriel, Hannah aprendeu a
exercer a quantidade de forca necesséria para alcancar um objeto pela experimentacéo e
erro. Thelen e Smith (1994) concluem que o problema de Gabriel e Hanna era a
necessidade de um ajuste de energia da forca que move seus bragos para deixa-los
suficientemente esticados ou for¢é-los a desprender-se. O que Gabriel e Hannah tinham em
comum era a habilidade para moldar as forgas nos bracos e alterar seu afastamento, mas 0s
testes padrées ndo funcionais aos movimentos trouxeram acOes que se desdobraram em
tempo real sendo uma das suposicdes tedricas que definem a cognicdo corporificada. As
instabilidades, novidades e variagbes de contexto possibilitaram testar o alcance das
capacidades de respostas. Dentro do desafio da variabilidade, freqiientemente se descobrem
soluces flexiveis e ndo aparentes dentro das mais restritas condi¢es. Thelen e Smith
acreditam que as variaveis ndo sdo justamente os ruidos em um grande plano
desenvolvimental, mas séo os processos que engendram mudancas desenvolvimentais. Elas
sugerem que as solucdes se ddo pela exploracdo, que gera multiplos movimentos. Quando
uma nova tarefa obriga a crianca a agir, ela j& possui uma certa compreensdo devido aos
movimentos adquiridos anteriormente. A adequacdo de forcas e sua interagdo com 0 meio
ambiente é a idéia chave para o aprendizado da crianca. Conforme o experimento de

Thelen, no ajuste de forgas para alcancar ou chutar os brinquedos as criangas aprendem a
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lembrar e a generalizar o conceito de ordem superior da “forca em geral” (TORRES,
2000:95).

Thelen e Smith enfatizam ndo se tratar de uma saida reducionista, adiciona-se o
poder da explanacdo dindmica para demonstrar os principios no trabalho de varios niveis de
analises. Os eventos no nivel comportamental encontram suporte pela dindmica neural e
morfolégica. O desafio tedrico em relacdo a teoria da acdo, que diz respeito a percepgdo e
ao movimento, inicia-se com o desenvolvimento da locomogdo. O desenvolvimento
locomotor ilustra a aplicacdo dos principios para o problema desenvolvimental de forma
mais transparente e acessivel, ndo apenas como um mero movimento. A motivagdo € uma
propriedade constante e distribuida que comunica significados e valores para as agdes
individuais. Aprender a andar € menos uma prescricao logica, toda crianca normal aprende
a andar verticalmente devido aos elementos anatbmicos e neurais que tem uma histéria
filogenética, forte motivacdo para mover, gravidade, coisas que dizem respeito ao onto e
certas facilidades nas configuragdes sensério-motoras. O caminho se auto-organiza dentro
desses construtos porque os sistemas dinamicos complexos, ndo lineares, ocupam o0s
estados comportamentais. Quando um componente esta livre para responder a uma variacéo
de tarefas do meio ambiente e em tempo real, ele mostrara mudancas dindmicas durante
uma escala de tempo devendo mudar os componentes organicos, a tarefa e o suporte meio
ambiental.

Quando uma crianga vé um brinquedo passar no quarto e pretende
se mover em sua direcdo, a forma da locomogédo — se ele ou ela
caminha ou engatinha, por exemplo - é um produto dindmico de
status neuro-muscular e motivacional, a natureza da superficie de

suporte, e a localizacao do brinquedo. Com o desenvolvimento, a
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estabilidade daquela forma pode aumentar (andando) ou decair
(engatinhando), mas o encontro do comportamento permanece

(THELEN & SMITH, 1994:74).

Na perspectiva dindmica, as distingdes entre agir, aprender e desenvolver acabam
sendo diluidas. A teoria sustentada por Thelen e Smith considera que as mudanc¢as ocorrem
em diferentes escalas de tempo e sugerem que os principios dindmicos podem ser aplicados
em muitos niveis de analise do desenvolvimento comportamental, da embriologia neural a
interacdo social. Quando as pessoas tém objetivos, intencdes e tarefas, elas pensam, se
movem, falam, e cada ato é uma nova forma comportamental, muitas vezes até prediziveis,
mas variaveis, flexiveis e adaptativas em cada instanciacdo. Assim, os argumentos de
Thelen e Smith apontam para a especificidade existente em cada corpo que evidencia sua
singularidade.

Cabe aqui uma ponte entre os estudos destas pesquisadoras e a teoria Corpomidia,
que trabalha com a hipotese do “estado do corpo ser”. Na teoria Corpomidia, o corpo é
pensado enquanto midia de si proprio, ou seja, nas trocas que realiza com o ambiente
estabelece-se sua caracteristica particular, naquele momento, mas sempre em permanente
troca. Ao observar um corpo, visualiza-se um *“estado” e ndo um corpo que possui um
modelo estabelecido. No processo em que a informacdo adentra, tudo se reorganiza
novamente. Nessa perspectiva, todo corpo é um estado de coisas que dele fazem parte. E,

no momento em que ocorre alguma modifica¢do, ocorre também um inteiro rearranjo.

18 \When an infant sees a toy across the room and intends to move toward it, the form of that locomotion -
whether he or she walks or crawls, for example — is a dynamic product of the child’s neuromuscular and
motivacional status, the nature of the support surface, and the location of the toy. With development, the
stability of that form may increase (walking) or decrease (crawling), but the dynamical assembly of the
behavior remains (THELEN & SMITH,1994:74).
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A proposta em desenvolvimento pelas pesquisadoras Greiner e Katz, na PUC-SP,
procura olhar para o corpo como um “estado processual”. E um estado que depende das
colecdes que estdo naquele estado de informacdes e que muda constantemente. O corpo néo
é um instrumento de alguém, ou de um sujeito que o habita. Assim, para o pesquisador que
0 analisard, a tarefa serd observar o viés da sua singularidade. Mesmo estando o corpo em
um grupo ou vivendo uma experiéncia comum com outros individuos, hd sempre um traco
singular que depende fundamentalmente do ambiente, em uma co-relagdo. O corpo assim se
constitui devido ao ambiente em que esteve e que estara. Porém, ele ndo € construido pelo
ambiente, isso se deve ao fluxo de informagdes que o atravessa, em dupla dire¢do, o tempo
todo.

O corpo ndo € como uma tabula rasa ou uma lousa em branco, conforme imaginava
Piaget, para ser inscrita pelo ambiente, pela cultura, por algo ou por alguém; na verdade, ele
porta-se como um processador. A pertinéncia da idéia sobre a influéncia do meio ou da
genética deixa de existir, pois tanto a biologia como a cultura encontram-se entrelagadas.
Ilya Prigogine, Prémio Nobel de Quimica em 1967, comenta que na ciéncia classica o
observador olhava 0 mundo fisico do exterior, baseado no pensamento objetivo. Entretanto,
segundo a teoria evolutiva 0s processos sdo continuos e co-evoluem no tempo. Assim, essa
evidéncia imprime-se no corpo humano que passa a ser visto como biologia e cultura.

Na medida em que se enfatiza o respeito a individualidade da crianga, a participacdo
na elaboracdo das decisdes sobre a vida em comunidade (SINGER, 1997:18) estabelece-se
o vinculo com as propostas de Thelen e Smith e a Teoria Corpomidia. O respeito a
singularidade reforca a autonomia do corpo em formagdo desviando-o do foco daquele

mecanismo disciplinador para a producdo de individuos doceis. O corpo deixa de ser
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objeto e alvo do poder, e sim, passa a aprender pelo viés da socializacdo, da afetividade,
desenvolvendo estratégias politicas de sobrevivéncia.

Tal teoria encontra sintonia com as discussdes que véem sendo trabalhadas cada vez
mais no campo da comunicacdo. Muniz Sodré ressalta que na medida em que ocorre uma
acdo de afetividade com abertura para o Outro, a estratégia passa a ser a maneira como se
decide uma singularidade. O singular n&o € o individual, nem o grupal, mas o sentido em
poténcia — portanto, é um afeto, isento de representacéo e sem atribuicdo de predicados a
sujeitos. Na visdo de Muniz Sodré (2006:10), nas relagdes comunicativas, além daquilo que
se d& a conhecer existe 0 que se d& a reconhecer como relagdo entre duas subjetividades,
entre os interlocutores. A racionalidade linguistica e as légicas argumentativas da
comunicagdo ndo dao conta de responder quem é esse “outro” com quem falamos e vice-
versa. Assim, as estratégias sensiveis nada mais sdo que os jogos de vinculagcdo dos atos

discursivos as relacbes de localizacdo e afetacdo dos sujeitos no interior da linguagem

(op.cit).
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Capitulo 111

Experimentacdes e estudo de caso
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Experimentacdes e estudo de caso

O projeto dobradura Origami esteve inserido no contexto do projeto maior chamado
Projeto Cultura Japonesa, escolhido pelas criancas da Escola Lumiar, em junho de 2003,
logo no inicio de sua constituicdo. A proposta inicial pautou-se pela familiarizagdo com o
objeto e posterior sensibiliza¢do no trato com alguns elementos ndo comuns aos educandos.
O movimento corporal no contato com o papel, trabalhado de maneira ludica, possibilitou o
levantamento de inimeras questdes a serem investigadas.

No projeto Cultura Japonesa, o objetivo inicial da dobradura origami pautou-se pela
acdo exploratdria através da brincadeira. E pela anélise da receptividade demonstrada pelas
criangas, procurava-se refletir sobre o passo seguinte. Nessa interagdo, o foco voltou-se
para a captacdo das reacOes apresentadas pelas criancas levando em consideracdo 0s
pressupostos do filésofo Walter Benjamin (1994:253) no tocante a esséncia da brincadeira
ser a repeticdo, nada da prazer maior a crianca quanto ‘““brincar outra vez”, saborear
repetidamente, do modo mais intenso, as mesmas vitorias e triunfos. A crianca recria a
experiéncia, comeca tudo de novo, desde o inicio.

Na Escola Lumiar, os projetos estdo disponiveis para toda crianca, sem limitacao

etaria, pois a base de sustentacdo é corresponder aos anseios dos interessados pela livre
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participacdo. A crianca é livre também para percorrer os cbmodos da casa-escola em busca
da atividade que mais Ihe chame a atencdo. Os mestres, por sua vez, oferecem as atividades
as criangas, sabendo que ndo h& um compromisso de permanéncia a atividade, o que
significa saber que, a qualquer momento, a crianga pode se desinteressar e sair da atividade.
A crianga interessada movimenta-se em direcdo aquilo que a atrai.

No contexto da dindmica de configuracdo do Projeto Cultura Japonesa, o propdsito
da tematica inicial foi a “Festa Junina”. Tema explorado pela idéia de se criar uma ponte
com outros eventos que vinham sendo trabalhados pelas criangas e educadores. O projeto
oferecido em forma de dobradura origami teve como matriz norteadora o enredamento de
diferentes interlocucdes. Nesse sentido, a realizagdo de agdes conjugadas, complementou a
dindmica do aprendizado. A pergunta inicial: “O que vocé esta fazendo?”, parecia um elo
de ligacdo entre a acdo inicial e o processo de interagdo dos outros encontros. Algumas
vezes, tais questionamentos pareciam ritualizados, como se fossem programados para
qualquer inicio. Mas, o resultado dessa abordagem sempre provocava alguma coisa, uma
acao no corpo. Conforme definiu Laban, caracterizado por ser a projecdo externa de um
impulso inerente para 0 movimento, seja ele funcional ou expressivo (LABAN apud
RENGEL, 2000:23).

A fundamentacdo em relacdo as atividades com o origami baseou-se nas pesquisas
da arte-educadora Aschenbach (1990:16), que bem pontuou o0s indmeros caminhos
possiveis. Segundo a autora, no processo de aprendizado da dobradura, outras atividades
como desenhos, pinturas, colagens, recortes, dramatizagdes e criacdo de histdrias podem ser
estimuladas ao longo de todo o trabalho. Embora ndo seja inovadora tal sugestao,
possibilitou uma participacdo efetiva na observacdo de inimeros dados que vao desde a

acdao e movimento corporal na interacdo com 0 espaco e o0 tempo, a0 manuseio de variados

96



materiais e a expressividade pelas diferentes linguagens, no uso de palavras, imitacOes, e
acOes que acabavam criando sempre novos sentidos pela experiéncia exploratoria.

No projeto Cultura Japonesa, ao longo dos trés meses que se sucederam, do trabalho
inicial com a familiarizacdo e a dobragem de copos, baldes, bandeiras, flores, peixes, etc.,
foi possivel compartilhar com as criangas outros tipos de atividades, tais como: desenho,
pintura, colagem, montagem, costura (de um par de pantufas), culinéria (pipoca e bom-
bom), confeccdo de papel reciclado, porta-retratos, cartdo, jogo americano, flores, marca-
texto (de boneca japonesa), peixinho (nemo), contagem de histéria e brincadeira com o
alfabeto japonés (hiragana). Em dialogo constante com as criangas, também foi possivel ao
mestre aprender com as criangas, principalmente ao flagrar gestos de solidariedade
demonstradas numa manifestacdo espontdnea e madura. Por outras vezes, tais gestos
vinham recheados de peraltices que ensinavam aos ouvintes sobre a dindmica que envolve
0 encontro entre pessoas, e sobre a necessidade de um pouquinho de paciéncia dos adultos
na leitura de seus manifestos. Muitas vezes, fiquei pensando, quando as observava em cima
das jabuticabeiras...S&0 criangas e parecem felizes. Por outras vezes, quando estavam
entretidas em suas atividades, nas salas, nos corredores, pareciam tomadas pela forca de
seus interesses, € eram como outra pessoa, sérias, compenetradas. E assim, numa grande
casa antiga, muitos educadores acompanham em expectativa o andamento dessa polémica
instituicdo que parece ja acostumada a conviver com o assédio.

Voltando ao relato, na primeira dindmica com as criang¢as pode-se notar que houve
interesse maior pela dobradura de copinho, devido a facilidade no seu fazer. Ap6s varios
copos produzidos, a procura foi pelo aprendizado do origami de baldo. Diante da
exiglidade do espaco em que trabalhdvamos sobre a mesa, resolvemos transferir a

atividade para o chdo. Nesse sentido, a liberdade do movimento corporal permitiu maior
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relagdo com o espago, facilitando a acdo sobre os diferentes materiais (tesoura, papel e
outros). Para algumas criancas menores, quando o baldo parecia dificil de ser dobrado, a
solucéo foi cortarmos papéis maiores para auxiliar numa nova tentativa. Enquanto algumas
tentavam, outras desistiam e iam brincar, abandonando os papéis semivincados. Nesse
momento (e em alguns outros que se repetiram com as criangas maiores), a questdo sobre
liberdade ampla em demasia transformou-se em inquietacdo. Qual seria a ressonancia desse
abandono sem esforco em relacdo ao futuro das criangas? Essa questdo também foi
levantada por Moruzzi (2005) em sua dissertacdo de mestrado, ficando em aberto para
futuras andlises. Outras criancas acompanharam o processo e demonstraram satisfacdo apos

ver o bal&o pronto e durante as aulas seguintes continuavam a fazé-lo.

No transcorrer da dobragem dos baldes, discutiamos sobre as formas geométricas e
as criancas identificaram sem dificuldades o quadrado, o retangulo, o tridngulo, o losango e

até recortaram um trapézio.

A dindmica da atividade de estourar pipocas para coloca-las nos copinhos foi
bastante interessante. Apesar da aparente simplicidade envolvendo essa acdo, 0 modo como
as criangas demonstraram interesse e interacdo, teria muito a dizer sobre 0s processos e
aquisicdes de novas habilidades cognitivas. O relatério mais especifico segue adiante, mas

para um entendimento do contexto vivido, transcrevo aqui, de forma sintetizada.

Apds anunciar que iriamos preparar as pipocas para colocar nos copinhos, as
criangas ficaram euforicas. Fomos para o fogdo e conversei com elas sobre os cuidados que
devemos ter com o fogo, os perigos da queimadura e a necessidade de estar perto de um
adulto para ajudé-las. Houve uma grande expectativa em relacdo a ouvir 0s primeiros sons

da pipoca estourando na panela. Vérias criangas se apertavam sobre suas minusculas
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cadeiras ao redor do fogdo para ndo perder nenhum momento, que naquele instante magico
parecia permeado pela poesia da vida a contaminar mestre e criangas. Colocamos as
pipocas numa tigela grande e levamos para a mesa do lanche. Alguém trouxe uma pequena
pa de plastico para dividir as pipocas com todas as criancas que j& estavam sentadas em
torno das pequenas mesas adaptadas para elas. A euforia deu-se por conta da acdo de abrir
os copinhos e colocar as pipocas. Algumas criangcas demonstraram-se solidarias com 0s
outros colegas, dividindo seus copinhos com aqueles que ndo haviam aprendido a fazer.
Quando a pipoca acabou, perguntei se queriam mais, e diante de um *“sim” generalizado, fui
novamente até a cozinha, sendo novamente seguida por algumas criangas entusiasmadas
gue carregavam suas pequenas cadeiras para poder visualizar cada detalhe. Preparamos
juntos, cantamos e posso afirmar com toda a convicgdo que foram momentos muito
marcantes e divertidos, ndo s6 pelo som da pipoca estourando, mas também pelas batidas
da colher sobre a tampa da panela que motivaram-nas a cantar comigo um tipo de
percussdo ouvida na minha infancia e que acionavam o imaginério infantil na crenca de que
algo fazia com que as pipocas estourassem mais depressa... Arrebenta pipoca Maria
pororoca... A percussdo parecia interessante as criangas, que mesmo sentindo ser um
recurso de improvisagdo para causar um impacto naquele momento, eram solidarias a
atitude do mestre oferecendo-lhes um momento a mais de convivio focado, sobretudo em
proporcionar-lhes momentos felizes. Os gestos e a percussdo foram memorizados
instantaneamente pelas criangas que repetiram varias vezes cantando e batendo com a
colher sobre a tampa. Na realidade, isso me lembrou um trabalho anterior, de
especializacdo, em que dei inicio a uma pesquisa sobre o processo cognitivo infantil. Nessa

pesquisa, alguns estudiosos da cognigdo como Bruner (1976) e Kishimoto (1998)
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apontavam a brincadeira como uma atividade facilitadora na aquisicdo do comportamento

exploratorio e na flexibilidade de sua conduta.

O Projeto Cultura Japonesa e o Projeto Dobradura Origami procuraram transmitir o
conhecimento de maneira lidica, tentando atender aos anseios da crianga. A tematica
trabalhada de forma a quebrar a rigidez disciplinar, proporcionou interesse em relacdo a
certos conceitos complexos que, quando inseridos no contexto do Mosaico pretende
disponibilizar as informagdes de forma transversal.

As participagOes ativas das criancas, a liberdade de escolha e o0s muitos
guestionamentos, foram acOes positivas, pois somente os interessados se aproximavam para
aprender. Em algumas ocasifes existiram as disputas normais para a idade, tais como
escolher uma peca em primeiro, querer a pega que esteticamente € mais agradavel, ser o
primeiro a ajudar o mestre, etc. Porém, sdo disputas inofensivas, administradas por elas
mesmas de uma maneira saudavel. Em geral, conforme o interesse e desempenho
apresentado nas atividades e observando os questionamentos surgidos ao longo do trabalho,
acredito ter alcangado a maioria dos objetivos propostos.

O interesse maior apontado pelas criangas foi a realizacdo da atividade préatica, em
geral, houve pouco interesse pela pesquisa bibliografica. Junto do fazer vieram inumeras
outras licdes, algumas inerentes ao trabalho em equipe e outras, ao comportamento
individual. A curiosidade é o polo gerador de interesse pela atividade. O dialogo entre o
mestre e a crianca obtém éxito a partir da procura pelo entendimento da linguagem da
crianga. Quando a proposta ndo estd agradando, uma nova forma de interacdo deve ser
refletida. O respeito a singularidade da crianca deve ser sempre enfatizado. Quando a

proposta ndo causou o impacto imaginado, a analise pode ser elucidada sob alguns pontos:
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a ndo familiarizacdo com elementos de uma outra cultura; a inadequacdo a habilidade
motora; a falta de tempo para o desenvolvimento adequado da atividade.

Através da dobradura origami pode ser percebida a importancia do trabalho em
conjunto, o viés relacional. Em geral, as criancas sentem o desejo de produzir algo para
presentear os seus familiares. Nas varias atividades ficou bastante claro, quando as criangas
menores repetiram incessantemente que queriam presentear seus pais com suas produgoes.
Por mais 6bvio que possa parecer, a familia é base de extrema importancia para a felicidade
da crianca, e nesse sentido, a Escola Lumiar procura pensar a escola como uma extensao do
contexto familiar.

A seguir, para melhor acompanhamento do percurso, transcrevo o Relatério de

Atividade realizado como mestre na Escola Lumiar, no inicio de sua formagdo em 2003.

PROJETO - CULTURA JAPONESA

Escola Lumiar (S&o Paulo)

12, Aula — Origami - 26 de Junho de 2003

E como tudo comecou...

Por ser 0 més de junho, a proposta desta aula teve como foco, contextualizar o tema:

Festa Junina, atraves de aula pratica em que as criancas confeccionaram baldes e copinhos

(para pipoca), aprendendo a trabalhar com o origami. O objetivo inicial foi agucar o desejo

no aprendizado do origami, sem imposi¢do, de maneira ludica e descontraida.
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De acordo com o planejamento, na etapa inicial, houve a preocupagéo em despertar
0 interesse da crianca, realizando outras tarefas conjugadas como, cantar ou estourar
pipocas. Conforme a dinamica do aprendizado, o projeto inicial sofreu algumas alteragdes,

discutidas abaixo.

O interesse em questéo

Conforme o objetivo tragcado, considero como ponto positivo, a receptividade das
criancas no aprendizado do origami. Enquanto ainda preparava para dispor 0s materiais
sobre a mesa, fui surpreendida por algumas criancas que se aproximaram curiosas e
perguntaram:

— O que voce esta fazendo?

Esta foi a pergunta chave para o inicio de um trabalho interativo que possibilitou o
inicio da manipulacdo dos materiais. O corte dos papéis foi realizado em conjunto com as
criancas que aparentaram perfil de iniciativa e lideranca. A Lu®® se propds a ser a assistente
e ajudar a cortar os papéis. A Ma, embora mais quietinha, também manifestou o desejo em
ajudar. O Gi surgiu com muita energia dizendo que queria aprender. Logo chegaram
também o Mar, o Lu, a Fa, a Ju e 0 Fe e, de repente, a mesa estava cercada por criancas de
varias idades.

O interesse maior foi pela produgdo de copinhos, que aparentemente eram féceis de
fazer e parecia um desafio vencido pelas criangas. Apos varios copinhos produzidos, elas
passaram a se interessar pelo baldo. Como o espaco ficou apertado, resolvemos trabalhar no

chdo. Para as criangas menores o baldo parecia dificil de ser dobrado e nem todas
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conseguiram. Algumas criancas desistiram e foram brincar, abandonando os papéis
semivincados. Outras criangas, pacientemente, acompanharam 0 passo a passo e
demonstraram satisfacdo apOs ver o baldo pronto. As criangas ndo sdo todas iguais e
naquele momento pude perceber que elas eram respeitadas, ninguém brigaria com elas caso
ndo quisessem continuar. E assim foi, as que conseguiram concluir o baldo foram, Lu, Ma,
Gi e Mar. E quem ndo conseguiu ou ndo quis concluir foi, Fa, Fe, Cri e Ju. Enquanto
montavamos os baldes discutimos sobre as formas geométricas e as criancas identificaram
sem dificuldades o quadrado, o retangulo, o tridngulo, o losango e até recortaram um
trapézio. Foi uma conversa bastante divertida! Apds anunciar que iriamos preparar pipocas
para colocar nos copinhos, as criangas ficaram entusiasmadas e agitadas. A Sra. Ma estava
procurando as bandeirinhas prontas (que ja estavam coladas no barbante), para a Festa
Junina da escola. Aproveitando esse momento, tentei mostrar para as criangas que
poderiamos fazer as bandeirinhas com as aparas dos papéis que tinham o formato
retangular. Porém, como estava no horario do lanche da tarde, somado com a euforia da
preparacdo da pipoca, elas ndo demonstraram muito interesse em aprender a fazer as

bandeirinhas. E mesmo assim, tudo ainda continua interessante.

Preparando as pipocas

Fomos para o fogao e conversei com elas sobre os cuidados que devemos ter com o fogo,
0s perigos da queimadura e a necessidade de estar perto de um adulto para ajuda-las. Os
maiores interessados (aqueles que consegui lembrar o nome) foram: Gi, Ma, Cri, Ju, Lu e

Ma. Houve uma grande expectativa ao ouvir 0s primeiros sons da pipoca estourando na

19 - A - A+ s .. .
Foram utilizados pseud6nimos em referéncia as pessoas que participaram deste projeto.
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panela. Algumas criangas estavam preocupadas em ndo perder o lanchinho, pois queriam
comer as bisnaguinhas. Elas foram buscar uma bisnaguinha e voltaram a subir nas
cadeirinhas em volta do fogdo para ver as pipocas prontas. Colocamos as pipocas numa
tigela grande e levamos para a mesa do lanche. Alguém trouxe uma pequena pé de plastico
para dividir as pipocas com todas as criangas que ja estavam sentadas em torno das mesas
do lanche. A euforia foi colocar as pipocas nos copinhos e muitas criangas dividiram seus
copinhos com outras que ndo tinham aprendido a fazer os copinhos. Quem gostou muito
das pipocas foi o pequeno Fe de 2 anos, ele repetiu varias vezes. Quando a pipoca acabou,
perguntei se queriam mais, e como a resposta foi sim, fui novamente até a cozinha para
preparar mais um pouco. Enquanto preparava a segunda rodada, algumas criangas vieram
novamente com as cadeiras para a cozinha e assistiram as pipocas estourarem na panela.
Contei-lhes que na minha inféncia, algumas pessoas quando estouravam pipocas, tocavam
com uma colher sobre a tampa da panela e cantavam uma mdsica que as pessoas
acreditavam que fazia com que as pipocas estourassem mais depressa. E cantamos a musica
Arrebenta pipoca Maria pororoca... Houve um siléncio e elas tentavam ouvir os sons da
pipoca com a musica. Quem gostou da idéia foi a Ju que repetiu varias vezes a musica,
batendo com a colher sobre a tampa. Depois que a pipoca ficou pronta, foi colocada na
tigela sobre a mesa e o Fe veio correndo para busca-las. Ele corria para o jardim brincar e
voltava para encher seu copinho, aparentemente muito tranqilo e feliz.

Por volta das 17:00 horas iniciamos o trabalho de limpeza e conversei por um tempo

com a educadora Cri, tirando algumas dividas sobre os procedimentos apds cada aula.

Reflexdes sobre o dia...
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Conforme o0s objetivos iniciais, acredito que as criancas, de maneira geral,
corresponderam as expectativas quanto ao processo de familiarizacdo e aprendizado do
origami. Demonstraram interesse e aceitagcao na proposta.

O tema trabalhado de forma lddica e interativa proporcionou maior assimilacdo em
certos conceitos complexos. Através da participacdo ativa, as criancas demonstraram com

certa tranquilidade seus interesses, habilidades e entendimentos diversos.

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

28, Aula — Origami - 03 de Julho de 2003

E, como seré a segunda vez?

Conforme previa o projeto inicial do plano de aula, o foco estaria inserido no
contexto da tematica “Festa Junina”, que foi trabalhado com as criangas no final de semana
anterior. Tendo em vista a participagdo delas na quadrilha e nas brincadeiras, acrescentei a
esta aula a confeccdo de um porta-retratos que possibilitasse expor as memarias do evento.

O objetivo foi ressaltar a temética através da construcdo de um origami que, ao

mesmo tempo, permitisse a valorizagdo do evento e da participagdo em grupo.

A dindmica de um novo encontro

Quando cheguei a escola, fui recebida com alegria por algumas criangas que vieram

correndo me abragar. Que alegria! A Fa contou animada que era 0 Sseu aniversario e que
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teria bolo na hora do lanche. Neste dia estava presente uma professora da Noruega que se
mostrava bastante interessada no desenvolvimento infantil. A Sra. Ma e a He me
acompanharam até a sala. Como as crianc¢as estavam interessadas em manusear 0s papéis, a
Sra. Ma trouxe algumas cadeirinhas para que sentdssemos e pudéssemos dobrar
confortavelmente os papéis. Apesar da dobragem do porta-retratos parecer simples,
algumas criangas tiveram certa dificuldade. O Gi estava com vontade de fazer somente 0s
copinhos da aula anterior e ficou fazendo-os. Ele fez também um bico de pato. A Vi se
aproximou e ficou encantada com a amostra do porta-retratos que exibia uma foto da festa
junina. As criangas pediram para ver as fotografias da festa junina e logo procuravam suas
imagens ou a de alguém de suas familias. Vitoria ficou manhosa quando ndo conseguiu
visualizar-se nas fotos. Procuramos até encontrar uma imagem dela, mesmo em um plano

menor.

Porta-retrato

Logo chegou a Ma que se aproximou e comecgou a prestar atencdo sem nada dizer.
Enqguanto isso, na sala de refeicdes, a mesa estava sendo posta para o bolo de aniversario da

Fa e fomos chamados para participar da comemoracdo. Fizemos um breve intervalo.
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Cantamos parabéns e apos a rodada de bolo e docinhos, as criangcas me chamaram para

continuar a aula.

Continuando apo6s o bolo da Fa

Continuamos dobrando os porta-retratos e cada um a seu tempo, tentava com muito
empenho seguir as etapas de dobragem. O Fe chegou um pouco depois e também queria
aprender, mas como ele tem apenas 2 anos, teve alguma dificuldade e foi auxiliado pela
Sra. Ma. O Mar estava com muita vontade de aprender e embora ndo tenha dobrado com
tanta paciéncia, conseguiu terminar. A Ma foi a mais entusiasmada e fez vérios, dizendo
que iria levar para sua casa. Ela contou um pouco sobre sua vida particular, a separacéo dos
pais e relembrou alguns assuntos de quando era pequena, mas parecia administrar bem o0s
conflitos. Apesar dos seus 6 anos, ela parece ser uma crian¢a madura para a sua idade.

Depois de prontos, 0s porta-retratos passaram para 0 processo de aprimoramento
estético. Com um pequeno furador de papel, as criangas fizeram orificios escolhendo onde
queriam que o lago passasse (fitas do personagem sapinho kerokeropi). Nesse momento,
apareceu a Ju que ficou entusiasmada com o furador que a Vi estava prestes a utilizar. Ju
agarrou e ndo queria ceder a sua colega. Vi tentou puxa-lo, mas acabou recebendo um
apertdo no dedinho indicador, no momento em que Ju forgou a haste. Vi chorou de dor e
entdo, conversei com Ju para que ela pedisse desculpas a colega. Ela pensou um pouco e
pediu desculpas, Vi aceitou e parou de chorar. Tudo aconteceu muito rapido, mas percebo
que as criangas entendem bem os seus cddigos e pela convivéncia harmoniosa desenvolvem
naturalmente questdes de civilidade. Cada um escolheu a maneira como desejava enfeitar o

seu porta-retratos. E aproveitando que as criangas estavam recortando as fitinhas para fazer
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um lago, cantamos uma mausica: “Minha pombinha voou, voou, voou, caiu no laco e se
embaragou. Ai me da& um abraco que eu desembaraco a minha pombinha que caiu no
laco...” Gi, Vi e Ma gostaram da musica e acompanharam gesticulando com o0s bracos,
imitando as asas da pombinha. Elas recortaram inimeras figuras do sapinho e dispuseram o
letreiro a parte, Ju recriou um outro tipo de porta-retratos e fez questdo de pregar uma foto
da festa junina dizendo que iria dar de presente para a sua mamae. Ela e Vi ja conversavam
animadamente sobre suas obras e ndo mais havia sinal de lagrimas. Ma ndo quis enfeitar a

sua peca, deixando seu porta-retrato em cima da mesa e indo brincar no quintal.

Quantas licdes em mais um dia...

Dentro dos objetivos iniciais, acrescentei algumas modificacbes devido a dindmica
existente na primeira aula, assim, ap6s a familiarizac&o, a idéia seguinte teve como foco a
valorizacdo do evento da Festa Junina, através da exibi¢do das imagens.

As criangas que participaram da atividade, aparentemente, manifestaram interesse
pela proposta, embora em alguns momentos, algumas pareciam um pouco cansadas. Acho
que a atividade de origami deve respeitar e se adequar a capacidade cognitiva de cada
crianga, o que significa também estar atento para o fato de que, em alguns casos, 0 processo
de desenvolvimento ocorre além da idade. O mestre podera observar cautelosamente certas
caracteristicas para que ndo haja o desinteresse de ambas as partes.

A participacdo ativa das criancas permitindo-lhes liberdade na escolha das
atividades demonstra ser bastante eficiente, pois somente o0s alunos interessados se

aproximam para aprender e o aproveitamento € muito maior com criancas interessadas.
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O mestre deve estar atento e disposto a mudar de atividade caso sua proposta ndo

esteja agradando as criangas que se aproximaram com interesse inicial.

RELATORIO - CULTRURA JAPONESA

3% Aula - Papel reciclado - 10 de Julho de 2003

Mais um dia, um novo desafio...

Nesta aula trabalhamos entre outras coisas, 0 contexto histérico do papel, que é a
base do origami. Conforme pesquisas®’, o papel foi inventado na China, por volta do ano
105 d.C. e, posteriormente, durante o século VII1 passou a ser utilizado pelos povos da Asia
Central. O uso no continente europeu ocorreu com a introdugdo pelos arabes no século
XIV. Como tais informagdes seriam complexas para as criangas com pouca idade, a idéia
foi contar uma pequena historinha com mimica e careta para que elas pudessem imaginar o
quadro histérico de maior relevancia.

Além de enfocar o contexto histérico de forma lludica, o objetivo foi também
auxiliar as criangas na compreensdo dos processos que envolvem a fabricacdo do papel
reciclado. Através da atividade préatica de confeccdo do papel reciclado procurou-se levar
as criangas as inumeras inferéncias, possibilitando estabelecer relacdes perceptivas entre as
variedades e as caracteristicas principais observadas. A manipulacdo de diversos tipos de
materiais e texturas teve também, a finalidade de ativar o processo criativo infantil,

provocando o levantamento de questdes pelas criancas e a procura pelas respostas.
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Papel reciclado feito com as criangas

Sera que conseguimos?

Quando cheguei a escola observei que a sala onde normalmente realizavamos as
aulas anteriores havia sido fechada pelas criangas e havia também um bilhete escrito
alguma coisa em letra cursiva infantil. Como avistei a Sra. Ma, a He e as demais
educadoras conversando proximas a sala de lanches, fui cumprimenta-las. Falei-lhes sobre
a minha idéia de modificar o plano de aula inicial devido ao interesse e dinamicidade
existente no ambiente em que as criancas trabalhavam animadamente. A Sra. Ma pontuou
que tem observado muito interesse das criancas pelas atividades, mas foi favoravel a nova
idéia. Tive o apoio das educadoras e, assim que entreguei os relatérios das aulas anteriores,
ouvi as criancas me chamando. Entrei na sala onde elas brincavam e cumprimentei-as com
abracos. A Lu me contou que estavam brincando de fazer reforma na casa e alertou que
seria melhor que o meu material ndo ficasse ali, guardando a sacola em um canto. A sala

estava bem arrumada. Do outro lado, sairam Vi e Ma que vieram correndo me

20 ENCYCLOPAEDIA BRITANNICA DO BRASIL,1998:91
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cumprimentar contando que estavam brincando de casinha. Surgiu também a Ju que me

abracou e perguntou:
— O que vocé vai fazer hoje?

E respondi que iriamos aprender a fazer papel reciclado. Disse-lhes que quem
quisesse poderia vir comigo procurar um lugar que tivesse uma tomada e &gua, pois isso
seria muito necessario. Vi, Ju, Lu, Ma e An me acompanharam até a mesa proxima a
cozinha ajudando a encontrar uma tomada. Ju estava muito empolgada com o tipo diferente
de liquidificador que eu trouxera da minha casa (antigo e que ndo funcionou porque estava
sem a borracha no fundo). An, de 4 anos, procurava sentar-se bem proximo para ndo perder
a explicagéo e quando me dei conta, estavam, ele e Ju, sentados em cima da mesa e olhando
com muita aten¢do as minhas acdes. Vi estava euférica para que comecassemos logo. Notei
a auséncia de Gi e quando perguntei se ele estava doente, as criancas responderam que ele

estava na biblioteca mexendo no computador.

Papel reciclado feito na escola

Preparando o papel reciclado
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Iniciei contando um pouco sobre a historia do surgimento do papel na China e para
ilustrar, puxei as palpebras para cima e salientei os dentes contando que os chineses

apresentavam algumas diferencas na fisionomia e Ma falou:
— Assim como Vocé, né?
Respondi que sim e todos riram.

Ao explicar sobre as fibras de celulose presentes no papel (que as criancas estavam
mergulhando na agua), ao serem batidas no liquidificador ocasionam o entrelacamento para
a formacdo de um novo papel, notei que An ficou muito feliz ao aprender uma palavra
diferente e repetia a todo instante: “celulose, celulose”. A Sra. Ma divertiu-se assistindo a
empolgacdo das criancas na atividade, especialmente quando ouviu An dizendo que queria
mexer logo na celulose. As criancas escolheram as cores que gostariam que predominasse
em seus papéis e 0s colocaram na bacia com agua. Vi queria um papel azul, An queria um

amarelo e Ju queria um vermelho.

Depois que os papéis amoleceram, nds colocamos no liquidificador com dois tergos
de agua e batemos por alguns segundos formando uma pasta. Essa pasta foi despejada
diretamente na tela e na moldura. Na verdade, como uma forma adaptada para 0 momento,
pois ndo tinhamos todos 0s recursos necessarios, muito menos um tanque grande para
mergulhar a solugédo pastosa. Ao misturarmos algumas pétalas de rosas e folhas de arvores
secas, notamos que havia uma alegre combinacao de texturas e cores e as criangas pareciam

gostar muito.

Quando os primeiros papéis comecaram a ser produzidos surgiram, Lu e Ma que

tinham saido por algum tempo para brincar em suas casinhas e Gi, que ainda néo tinha visto
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0 que estdvamos fazendo. Gi chegou correndo e com muita vontade de aprender, pediu para
fazer um papel rosado. Ele misturou algumas pétalas e folhas para causar um efeito
interessante. Ma tinha uma davida, ela disse que na sua casa ndo teria a tela e nem a
moldura, entdo como poderia fazer o papel? Respondi-lhe que qualquer peneira fina e num
tamanho desejado poderia ser utilizada, ou, pedir ao papai para fabricar-lhe uma tela e uma

moldura com o tamanho escolhido e ela gostou da idé€ia.

Noto que Ju gosta muito de mexer nos equipamentos e desta vez ela se encantou
com o liquidificador. Na aula passada foi o furador, na aula retrasada foi a minha tesoura
grande. Preciso lembra-la que o aparelho podera feri-la ou ficar danificado, caso seja ligado
sem atencdo, porém os cuidados sdo necessarios a todo instante (ela tentou algumas vezes).
Mas, esta € uma caracteristica positiva que aponta a curiosidade pelo novo, apenas
precisamos estar atentos para que ela ndo se machuque. O lanche da tarde foi servido com
chocolate e pdo integral com manteiga, feito pela cozinheira El. Estava muito gostoso!

Apos o lanche, surgiu novamente Ma, que comecou a escolher a cor de seu papel e a
mergulhé-los na 4gua. A mamae do An veio buscé-lo e ele ficou manhoso dizendo que
queria levar o seu papel para casa de qualquer jeito, mas ndo queria aquele que ele tinha
feito, porque ndo gostou da cor final. A solugdo encontrada foi que An poderia levar o
papel azul (que naquele momento ndo sabiamos mais quem era o dono e ninguém se
manifestou contrario) e Ma ajudaria a dissolver novamente aquele que ele ndo tinha
gostado. Ela misturou varios materiais e produziu trés novos papéis que ficaram muito
interessantes. Gi também foi um dos mais animados no final da aula e produziu seu papel
misturando varias texturas. Ele pareceu se surpreender com o efeito final e ficou bastante

feliz. Todos foram undnimes em querer levar para casa seus papéis e nenhuma das criancas
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permitiu que o educador Lu estendesse no varal da escola para secagem. Acredito que ao
insistirem em querer levar o papel para casa, além de mostrar aos pais, seria como levar a

continuidade da atividade realizada em equipe, materializada e palpavel para elas.

Papel reciclado comprado pronto (utilizado como matriz)

Quando estavamos fazendo a limpeza do local, a menina Lu apareceu e me
presenteou com um ursinho que ela mesma desenhou, recortou e bordou. Ela pediu para
escolhermos um nome ao ursinho, mas, como eu ndo estava inspirada naquele momento,
perguntei se poderia trazer a sugestdo na semana seguinte, entdo, ela e Ma escolheram
alguns nomes e acabei encontrando um nome interessante junto com elas: “Tiquinho”.
Ficamos todos felizes com a escolha. Guardei o Tiquinho no meu bolso e agradeci muito
pelo carinho. O Tiquinho tornou-se simbolo da minha passagem como mestre na Escola
Lumiar e ja esteve impresso, como um icone, em alguns papers de congressos ao longo

destes anos.

Ursinho Tiquinho
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Ah, essas cores...

As criangas que realizaram a atividade demonstraram, sobretudo, interesse,
seguranca, desinibicdo, espontaneidade, curiosidade. Como ndo se sentem pressionadas,
cada etapa seguiu conforme o ritmo de entendimento de cada um e em clima de harmonia e
desafio proprio. Noto que algumas criancas apontam maior tendéncia em utilizar cores frias
em demasia, como o preto ou marinho (talvez inconscientemente), mas a maioria procurou
as cores quentes, o vermelho, o laranja e o amarelo. Em algumas ocasifes existiram as
disputas normais para a idade, tais como: escolher uma peca primeiro, querer a pega que é
considerada a mais bonita ou, ser o primeiro a ajudar o mestre. Porém, sdo disputas
inofensivas, administradas por elas mesmas de uma maneira saudavel. Conforme o
interesse e desempenho apresentado nesta atividade e observando os questionamentos
surgidos ao longo do trabalho, acredito ter alcancado o objetivo inicial quanto a
compreensdo dos processos de maior relevancia proposta. As producbes através de
maquinas e equipamentos industriais foram explicadas, por alto, pelas ilustracdes da
enciclopédia, mas as criangas apontaram interesse maior pela realizacdo da atividade

pratica. De maneira geral, acredito que a aula foi bastante produtiva.

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

4%, Aula — Costurar uma pantufa - 17 de julho de 2003

Como surgiu a idéia?
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No final da aula passada, algumas criangas demonstraram interesse pela
manipulacéo de agulha e linha, através da costura. Pensando nisto, tive a idéia de trabalhar
com elas a confeccdo de uma pantufa em formato de sapinho, similar ao personagem
kerokeropi (que elas haviam recortado com entusiasmo na segunda aula, enfeitando o
porta-retratos de origami). Esta aula teve como objetivo mostrar um pouco da vestimenta na
cultura japonesa, 0 quimono, a ser trabalhada em origami na préxima aula. Pensando em
facilitar a familiarizagdo de alguns termos complexos, culturalmente desconhecidos pelas
criangas e, aproveitando o interesse observado pela atividade, creio que, através da

brincadeira e da insercéo gradativa desses termos, possa existir uma maior assimilacéo.

Procurando um cantinho...

Quando cheguei no portdo da escola, a Du, de 3 anos, parou-me e pediu ajuda para
colocar sua blusa, dizendo que estava com frio. Entramos na escola e no corredor externo
encontramos as educadoras conversando. Contei-lhes sobre a atividade do dia e fomos para
a biblioteca onde estdo os computadores. A He e outras duas professoras estavam reunidas
e segui de encontro a algum canto para me instalar. Estava tentando encontrar um local
adequado e que ndo atrapalhasse o horario do lanche, quando fui informada de que nesse
dia ndo havia muitas criangas, entdo, poderia utilizar tranqiilamente a sala de refei¢des. Du
foi a primeira a demonstrar interesse em aprender e perguntou:

— O que vocé vai fazer?
Logo em seguida chegaram a Fa e a Vi. Na ponta da mesa estavam sentadas, a Ma e

a educadora Li, entretidas em uma outra atividade. Quando comecei a explicar que iriamos
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aprender a fazer uma pantufa do sapinho kerokeropi e que elas mesmas iriam costurar,
surgiu a Ju e sua mamae EIl (que comentou que a filha ndo quis mais dormir, levantando-se,
assim que ouviu a minha voz, o que me deixou imensamente feliz). Quando retomei as
explicacOes, a mesa estava rodeada de criangas e eu comecava a transpirar, mesmo num dia

de inverno, para conseguir explicar a todos.

Uma experiéncia maravilhosa!

Para esta atividade, os moldes estavam semiprontos, cortados e furados para que as
criangas pudessem aprender 0s pontos da costura. Propus-me a enviar na proxima aula os
moldes juntamente com o relatdrio para que as mamaes pudessem fazer em suas casas com
as criancas. A base foi recortada sobre a folha de E.V.A (encontrada em lojas do ramo, nas
ruas da 25 de Marco, em Séo Paulo) e a parte superior em feltro verde. Os olhos do sapinho
também foram encontrados nas lojas da 25 de Marco. Os orificios para passar a 1a foram
feitos com a agulha aquecida no fogo.

Contei-lhes que iriamos aprender primeiramente 0s pontos de costura e depois, 0
ponto arremate. Quando as pantufas estivessem prontas, elas poderiam leva-las para casa e
usar nos dias de frio. Ju ndo sabia o que era pantufa e ficou muito feliz porque nunca teve
uma. As criangas iniciaram a atividade com muita energia, mas néo foi muito fécil orientar
com calma cada uma. Todas estavam euforicas e algumas experimentaram alinhavar
desordenadamente por entre os orificios, o que foi de certa forma positivo, para o

entendimento do processo.
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Pantufa de sapinho

Como a atividade trabalhada exigia certa habilidade, depois de aprendido o ponto
alinhavo bésico, a El se propds a ajudar as criangas que tinham dificuldade em completar o
ponto arremate na borda da pantufa. Essa ajuda foi bastante importante para que fosse
possivel termina-las. A Ma também veio aprender e com toda paciéncia caprichou em cada
pontinho, demonstrando facilidade, uma vez que, ja tinha algum conhecimento anterior.

Perguntei sobre a Lu e as criangas responderam que ela havia faltado. Achei uma
pena, pois, foi ela quem confeccionou e me presenteou na aula passada o ursinho
“Tiquinho”.

Noto que as criangas procuram o tempo todo por respostas e questionam bastante.
Assim que elas passam a entender o contexto, ficam mais tranquilas e améaveis. Creio que
ndo devemos deixa-las sem respostas e estimula-las complementando com novos desafios.

De repente, chegou o Gi dizendo que queria aprender também. Mesmo estando no
final da aula, expliquei-lhe o passo a passo, pois senti que ele queria um pouco de atengéo.

Sem que ninguém tocasse no assunto, ele comegou a dizer N&o gosto de ficar sozinho na
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escola, minha mde ndo pode vir me buscar mais cedo e nem a minha avo e eu fico aqui
sozinho.... Fiquei preocupada e procurei dar-lhe atencdo, pois pela maneira com que se
expressava parecia estar ressentido e triste. Conversamos por um tempo enquanto faziamos
a pantufa. Como ndo seria possivel terminar em tempo, caso ele fizesse sozinho, e como
sabia do seu desejo de levar a pantufa para casa, ndo hesitei em ajuda-lo na montagem.

Naquele momento, muito mais do que a pantufa em si, eu queria € que ele ficasse
bem e fosse capaz de conversar sobre aquilo que o incomodava. Ele pareceu bem mais leve,
terminou a pantufa, parecia feliz e calcou-a orgulhoso dizendo que ia mostrar para a
mamae. La fora ja estava escuro e enquanto cuiddvamos da limpeza, conversei com a
educadora sobre Gi. Nada que fosse téo preocupante, mas tenho notado que ele procura vir
fazer as atividades depois que as outras criangas ja estdo concluindo. Talvez para ter um
pouco mais de aten¢do ou mesmo para nédo ficar sozinho na escola por um tempo maior.

Falei também com a Cri sobre a idéia de ligar os pontos da costura dessa aula com a
vestimenta japonesa e trabalhar com as criancgas, na proxima aula, um origami do quimono
japonés talvez.

Na saida, encontrei a maméae do Gi e expliquei-lhe por alto o que tinha observado
dizendo que a educadora conversaria melhor com ela. Desde o inicio das minhas atividades,
vejo a mamée do Gi como uma pessoa bastante calma e interessada no desenvolvimento do
filho nos tantos momentos de carinho que pude perceber em seus gestos. Imagino o seu
enorme esforgo para conseguir que Gi ndo se sentisse triste um minuto sequer. Entendi
depois sua luta quando soube que ela saia do trabalho correndo para conseguir chegar no
horério de saida, mas com a complexidade do transito de uma cidade grande como Séo

Paulo, isso dificilmente era possivel e ela perdera o marido recentemente. E fiquei
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pensando sobre a historia de vida de cada crianga que passa por nos, e 0 quanto temos nos

dedicado a tentar entender sobre seus sentimentos...

As criancas, os mestres e as pantufas

As criangas, em geral, adquirem confianca no mestre, desde que percebam que ele
se esforca para tentar entender a sua linguagem. Portanto, acredito que o olhar atento do
mestre devera estar em constante sintonia com os sinais das crian¢as para que haja o éxito
da sua missdo. Percebo que, muitas vezes, é necessario desacelerar o andamento da
atividade, em fungéo de acontecimentos que requerem outro tipo de atencdo. As criancas
mostram interesse ndo apenas pela atividade em si, mas também pela performance daquele
que tenta explicar-lhes.

A questdo da afetividade é bastante importante para que ocorra o envolvimento das
criangas, porém, essa dosagem deve ser equilibrada possibilitando um didlogo saudavel.
Apesar da alegria das criancas ao calgar as pantufas e leva-las para casa, ndo foi possivel
que as criancas menores aprendessem de maneira significativa o processo de montagem,
pois o trabalho com linha e agulha é uma atividade que exige certa habilidade motora
especifica. As criangcas menores, em alguns momentos, se sentiram desestimuladas indo
brincar enquanto a explicacdo se voltava para as criangas maiores e essa incapacidade de
manté-las atenta deixou certo ar de frustragdo no mestre.

Mas, no final da atividade, todas fizeram questdo de exibir suas pantufas. Apesar de
a aula ter sido aparentemente bastante produtiva, creio que conseguiu atingir apenas em
parte os objetivos propostos. As criangas menores necessitariam da atencdo de outros

monitores para que houvesse um éxito maior. Um dos pontos positivos notados foi a
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elevacdo da auto-estima nas criancas que haviam participado da atividade, percebidas pelo
levantar de voz de cada uma, dizendo orgulhosas para quem vinha buscé-las na saida, que
foram elas proprias quem haviam confeccionado, dando a entender que ninguém duvidasse

de suas capacidades. Foi muito bom ter estado com elas!

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

52 Aula — o Quimono (marcador de pagina) - 24 de Julho de 2003

Seria apenas um marcador de paginas?

Dando continuidade a tematica trabalhada na aula anterior, nesta aula, procurou-se
apresentar as criancas, algumas nocGes sobre 0 quimono e suas caracteristicas principais
dentro da vestimenta japonesa. Para que a crianca pudesse participar de maneira interativa
na busca do conhecimento, a idéia trabalhada foi a confeccdo de alguns marcadores de
paginas em origami, tendo como tema uma boneca japonesa vestindo um quimono.

O objetivo desta aula foi apresentar as criangas 0 quimono (vestimenta japonesa)

confeccionando um marcador de péginas feito em origami.
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Marcador de Pagina

Quantas palavras diferentes!

Quando cheguei a escola, as criancas estavam sentadas nas cadeirinhas da sala
maior, fazendo algumas atividades de escrita e desenho e conversando alegremente. Alguns
mestres estavam sentados ao lado delas e pude reparar que eles observavam atentos. Logo
que apontei na entrada da sala, recebi os cumprimentos calorosos das criancas e fiquei
muito feliz. A Ju se levantou e veio me abragar perguntando qual seria a atividade daquele
dia. Entdo, retirei da minha sacola alguns marcadores de paginas em formato de
bonequinhas japonesas e elas correram para ver mais de perto.

— Eu quero fazer isso!

Com esta frase, senti-me motivada e achei que as criancas iriam gostar da atividade.

Minha idéia era inserir alguns conceitos da vestimenta japonesa, como por exemplo,

guimono (tunica), obi (faixa amarrada na cintura), katsura (peruca), etc. conforme féssemos
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desenvolvendo a aula de maneira ludica e assim, contar para as criangas que existem as
singularidades que envolvem as diferengas culturais analisando alguns contextos. Porém,
fui informada de que aconteceria uma reunido naquela tarde com 0S mestres e as
educadoras. Assim, uma das educadoras solicitou gentilmente que eu participasse da
reunido e iniciasse a minha aula logo apds. Concordei e como percebi que as criangas
tinham gostado dos marcadores de paginas, disse-lhes que elas poderiam ficar com as
amostras porque depois fariamos outras. Os mestres subiram para a sala de reunifes e as
criangas continuaram onde estavam, exceto o Gi e 0 Lu que também quiseram subir para
ouvir, por certo tempo, 0 que estava sendo discutido. A reunido dos mestres foi até as
16:30h. e, ao descer, percebi que as criangas brincavam no lado de fora da casa, proximas

as arvores.

Parece dificil...

Algumas criangas brincavam com o educador Lu que lhes contava uma historinha.
Como percebi que as esteiras estavam esticadas embaixo das jabuticabeiras, achei que seria
um bom local para comecar a dobradura dos marcadores de paginas em forma de
bonequinha japonesa. Enquanto dispunha os materiais sobre a esteira, se aproximaram a Ju,
a Fa, a Ma e um garotinho louro (que ndo me recordo o nome). A Ma somente observou e
logo se retirou indo brincar dentro da casa. A Ju e o garotinho louro ficaram empolgados e
queriam comecar logo. Retirei os pequenos moldes da boneca japonesa, que trouxera
recortado de casa e eles logo queriam passar a cola prit (que parecia ser muito mais

divertido manusear).
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Por estarmos trabalhando com pecas pequenas e levando-se em conta a
complexidade no dominio da coordenacdo motora fina (em desenvolvimento), acredito que
de certa forma essas complexidades ndo permitiram total desenvoltura nesta atividade.
Porém, com ajuda e paciéncia, elas se mostraram interessadas em concluir. O garotinho
louro passava cola prit em todas as coisas que encontrava e, apesar de acompanhar 0 passo
a passo com o olhar fixo, ndo parecia entender o processo. A todo instante ele perguntava:
Vocé dé isso para mim? segurando a cola com forca. Quando eu respondia que sim, ele
sorria feliz, mas seus olhos mostravam certa sensacdo de desatencdo, talvez pelo cansaco
do final do dia. Quando conseguimos terminar ele parecia bastante orgulhoso, mas, saiu
correndo para brincar esquecendo a cola e a sua pequena producdo. Ju, ao contrério,
mostrava-se radiante para sua maméae (que se aproximava) dizendo que gostaria de
presentead-la com os marcadores de pagina, mas, na verdade, seria para enfeitar o quarto.

A educadora Hel se aproximou e demonstrou vontade de aprender. Expliquei-lhe as
etapas e ela conseguiu realizar a atividade com muito capricho. A Fa, que havia saido para
brincar, voltou dizendo que também queria fazer seu marcador de paginas, mas ndo queria a
bonequinha com o traje do quimono, entdo Ihe perguntei qual seria o traje desejado e ela
respondeu que seria um vestido de festa bem bonito. Conforme fomos dobrando, foi
surgindo um vestido criado naquele momento e que a deixou imensamente feliz. Como ja
estava escurecendo, fizemos a arrumacdo do local e cumprimentamos as mamaes que
vinham buscar os seus filhos. A mamae da Ma apresentou-se dizendo que estava muito
contente com as atividades de quinta feira e que gostaria de saber onde poderia encontrar o
material da aula passada, pois ela desejava fazer as pantufas em casa. Fiquei imensamente
agradecida com essa repercussdo e respondi-lhe que havia encaminhado a lista de material

para a educadora Cri, contendo os moldes, os enderegos e, assim que pudesse ela forneceria
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os dados para as demais pessoas interessadas. A mamde da Fa também comentou que

estava contente com as atividades da filha. Que bom!

Reflexdes

As criangas quando estdo cansadas, ao final do dia, ndo apresentam 0 mesmo
rendimento do periodo vespertino, por mais 6bvio que possa parecer isso foi um dos
motivos que contribuiu para a baixa adesdo nesta aula. Refletindo sobre os objetivos, creio
que, ndo foi possivel atingir satisfatoriamente a proposta inicial quanto a introducdo de
alguns elementos da cultura japonesa ligado a vestimenta.

As criangas, que a tarde pareciam animadas, agora pareciam perceber o grau de
desafio e a complexidade para execucdo em tdo curto tempo. O tema proposto ndo causou o
impacto imaginado, podendo ser analisado sob alguns pontos: a ndo familiarizacao cultural;
a inadequacdo a capacidade de coordenacdo motora fina; a falta de tempo para o
desenvolvimento adequado da atividade.

Em geral, as criancas sentem o desejo de produzir algo, para presentear 0S Seus
familiares. Na atividade deste dia (e de outros), isto ficou bastante claro quando tanto a Ju
quanto o garotinho louro repetiam varias vezes que gostariam de presentear seus pais com
suas producdes. Ainda enfatizando a obviedade, a familia é base de extrema importancia
para a formacdo da crianca. Apesar de me sentir feliz com a recepgéo calorosa das criancas,
ainda fico preocupada se estou agindo de maneira correta ou ndo. Serd que essa afinidade

com a pessoa do mestre é equivalente a qualidade das aulas por ele compartilhada?
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RELATORIO - CULTURA JAPONESA

6% Aula — Presente para o papai - 07 de Agosto de 2003

Caixas vazias de fita cassete?

Tendo em vista a chegada do Dia dos Pais (10 de Agosto), foi dado enfoque a
elaboracdo da tematica através de uma atividade que possibilitasse trabalhar e inserir ao
contexto em desenvolvimento com as criancas. Pela manipulacdo de diferentes materiais e
movidos pela curiosidade, a criancgas trabalharam o contetdo proposto, de maneira ludica e
interativa. Foi utilizado cola auto-relevo colorida e caixas vazias de fita-cassete. Esta aula
teve como objetivo trabalhar a coordenacdo motora e a criatividade, procurando valorizar
as questdes que envolvem a subjetividade. Neste caso, 0 tema pautou-se pela data
comemorativa do Dia dos Pais. Caso o tempo ndo fosse exiguo, pretendia-se elaborar um

tipo de embrulho feito em origami, mas isso acabou nao acontecendo.

Um dia de muita energia!!

Desde que iniciamos este modulo, esta aula foi a que obteve maior nimero de
adesoes. Talvez devido ao tempo chuvoso (as criangas acabavam por dividir o0 espaco entre
a parte interna da casa e a biblioteca) ou porque, de fato, se sentiram atraidos pela
atividade. De qualquer maneira, fui surpreendida pelo enorme interesse geral. Desde que

cheguei a escola notei uma empolgacdo aparente nas criangas, que gritavam, corriam e
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pareciam muito mais agitadas que de costume. Deduzi que talvez fosse devido ao inicio das
atividades do segundo semestre, muitas criancas haviam viajado e ndo tinham se

encontrado durante as férias do més de julho.

Assim que apontei na entrada, pude sentir o calor do abrago de varias criancas que
pularam para me abracar: Ma, Gi, Ju, Lu, Vi, Fa, Du e outras crian¢as com quem, acredito,
ter conseguido construir algum laco de afetividade e a reciproca também é verdadeira.
Algumas criangas corriam animadamente por entre 0os comodos, sinalizando que aquele

seria um dia de muita energia.

Ap06s cumprimentar os educadores, Li, Ma e Lu, fui arrastada carinhosamente pelas
criangas até a mesa de refeicdes, local que elas escolheram para iniciarmos nossa atividade.
Perguntei se ndo haveria problemas com o horario do lanche da tarde, mas, antes que
alguém respondesse, as criancas demonstraram o desejo de que gostariam que fosse ali.
Enguanto me preparava para colocar os materiais na mesa, foram surgindo vérias criancas e
0 espaco parecia tornar-se pequeno para comportar a todos. Fiquei preocupada com a
quantidade de material, que poderia ndo ser suficiente. Normalmente, o nimero de criancas
costumava ser menor. Entre os apertos nas cadeiras e a vontade de comecar logo, as
criangas iam se agrupando e, assim, fui explicando a atividade e distribuindo os materiais.
Estavam sentados: Ma, Lu, Fe, Vi, Man, Gi, Cri, Ju, Fa e outros dois garotos novos que ndo
me recordo o0 nome. A Lu chegou proxima a mesa e apenas ficou observando, perguntei se

ela gostaria de fazer a atividade e ela respondeu pensativa: “talvez depois”.

Preparacéo do presente para o papai
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As criancas iniciaram a atividade colocando um desenho embaixo da caixa de acrilico
(servindo como modelo), mas, deixei claro que, se pudessem seria melhor fazer o desenho
de livre escolha. Algumas criangas ficam inibidas porque carregam certos preconceitos por
que acreditam que ndo sabem desenhar. Para desconstruir essas idéias preconceituosas e
que fragilizam a crianca, pensei em trabalhar com os suportes, mas deixando-as livres para
que pudessem escolher a melhor maneira. Utilizamos a cola colorida auto-relevo, que
contém algumas cartelas de desenhos que as criangas puderam escolher. Como o nimero de
interessados era grande e algumas criangas ndo estavam com paciéncia para esperar as
explicac@es, algumas acabaram pintando as cartelas, ao invés da caixa de fita. Foi um tanto

dificil orientar a todos, o tempo todo, embora tenha sido muito divertido.

Como este processo precisaria de certo tempo para a secagem, levei o meu secador
de cabelos que fez bastante sucesso, tanto entre 0s meninos como as meninas. E como
sempre, a Ju foi a mais empolgada em querer mexer no aparelho. Alguns meninos
chegavam a puxar das mdos uns dos outros para também ter a oportunidade de segurar o
secador. N&o sei exatamente se é a vontade de conhecer um aparelho ndo tdo comum aos
meninos, ou se, pelo desejo de realmente secar logo sua peca, ou as duas coisas. As pontas
das colas tém o formato de uma caneta hidrocor grossa que resseca se o tubo ficar algum
tempo aberto. Alguns meninos chegaram a desperdicar muito material, despejando quase
todo o tubo sobre as cartelas. Foi um fato isolado diante de tantos pontos positivos. Mas,
embora sendo motivador estarmos com a mesa lotada de criangas, foi bastante corrido para

atender a todas as solicitacoes.

Levei para as criangas um pacote de balas japonesas, que tinha muitas coisas

escritas na embalagem, perguntei se as criangas queriam as balinhas e a resposta foi sim.
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Perguntei para a educadora Ma se poderia dar-lhes a balinha, e ela respondeu que eu
poderia fazer como quisesse. Combinamos que elas ganhariam uma bala antes do lanche e
outra depois. Mostrei-lhes que cada balinha tinha muitos escritos em japonés e que quem
quisesse poderia olhar com atencdo aos detalhes, mas creio que elas gostaram mesmo foi da

apresentacéo visual e ndo demonstraram interesse pelas letras.

Quando retomamos a atividade percebi que as criancas tinham conseguido
resultados muito interessantes nos trabalhos. Através de um modelo, elas criaram suas
proprias interpretagdes, surgindo detalhes inovadores. Quando chegou 0o momento do
lanche da tarde, quase todas as criangas ja haviam concluido, entdo, fiquei com o secador
ligado, tentando secar todos os trabalhos para que elas pudessem leva-los para casa. Assim
que todos se sentaram para tomar seus lanches, surgiu a vovo do Ra, que perguntou se essa
atividade seria para o Dia dos Pais. Respondi que sim. E ela perguntou por que 0 Ra nao
havia feito. Disse-lhe que talvez fosse porque ele ndo quisesse, ou porque estivesse
dormindo. Ela entdo perguntou ao Ra se ele gostaria de fazer naquele momento e ele
respondeu que sim. Figuei contente, mas, como eu havia trazido somente a quantidade de
pecas que normalmente usdvamos, ndo havia sobrado. Nesse momento, alguns vidros de
conserva vazios foram a solugéo (que, na verdade, acabaram ndo sendo utilizados para as
demonstragdes iniciais). O Ra pintou-os livremente enquanto sua vovd o auxiliava
segurando o pote. O trabalho ndo secou e foi guardado em cima da estante para que ele
pudesse levar no dia seguinte. Surgiu também a Lu e perguntei se ela gostaria de fazer a
atividade (acabamos achando um outro pote limpo). Surgiu, ainda, o Fe que estava
interessado em desenhar uma pipa. Na caixa de materiais, achamos um copinho de vidro

limpo que ele utilizou. Fe precisou de ajuda, porém, com paciéncia, conseguiu concluir sua
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pipa. Lu apenas comegou a atividade e acabou cedendo sua peca para que Vi fizesse uma
girafa e uma pipa igual a de Fe, que ela havia gostado e insistia em querer fazer. Lu, as
vezes, abdica de seus desejos em fungéo da vontade de algum colega. Na atividade de hoje,
senti que no fundo, ela gostaria de ter feito, mas acabou passando sua oportunidade para Vi.

Por outro lado, Vi acaba sempre querendo fazer mais pegas que as outras criangas.

As criangas vieram cobrar o restante das balinhas japonesas que fiquei de distribuir
apos o lanche. E, se a intencdo de que elas se familiarizassem com as letras japonesas nao
foi bem sucedida, por outro lado, as balas agradaram a todos pelo sabor. Ju dizia que queria
as balinhas para a sua mamae e como avistei a El na cozinha, disse-lhe que poderia levar
uma para ela. Num instante as balinhas acabaram e algumas crian¢as que brincavam do
lado de fora da casa e ndo vieram em tempo, acabaram ficando sem. Este dia ficou marcado
como um dia bastante feliz embora muito cansativo pela dinamicidade e desenvoltura
exigida. A mamée da Vitéria ficou um tempinho conversando conosco e enfatizou a

enorme confianca na escola e a satisfacdo com o trabalho desenvolvido na aula.

Aprendendo com as criancas

A atividade foi bastante produtiva e muito rica sob varios pontos de vista. N&o
apenas em relacdo a aprender a técnica em si. Junto do fazer, estdo inimeras outras li¢oes,
algumas inerentes ao trabalho em equipe, outras, ao comportamento individual. A
distribuicdo das balinhas japonesas, que tinha a intencdo de despertar a curiosidade nas
criangas sobre a escrita oriental, embora ndo as conquistando por este vies, pode ser

observada por outros angulos, a maioria das criangas procura organizar-se e respeitar a
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ordem escolhida pela maioria. As disputas sdo administradas pelas criangas com certa
tranqlilidade e a curiosidade parece ser o pélo gerador de interesse pela atividade. Na
atividade de hoje, as criangas pareciam muito euféricas, gritaram em coro para liberar
energia (no horéario do lanche) e pareciam inquietas durante todo o transcorrer da tarde,

porém, pude observar que elas se mostravam bastante felizes.

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

72. Aula — Origami - Peixinho Nemo - 21 de Agosto de 2003

O peixinho e o fundo do mar

Como as criancas foram ao cinema na semana passada (dia 14/08) e assistiram ao
filme Procurando o Nemo, da Walt Disney Pictures, trabalhamos com o tema “o fundo do
mar” e expliquei para elas a dobradura de um peixinho. Nemo é o nome do peixinho
palhaco, protagonista do filme que tinha algumas caracteristicas especiais, tais como: uma
nadadeira maior que a outra, tinha espirito aventureiro e era filho Gnico de um pai muito
preocupado.

Como soube pela educadora Cri que o filme havia encantado as criangas, achei que
esta seria uma boa oportunidade para trabalhar o tema. De fato, esta aula foi bastante
positiva sob varios aspectos, relatados logo abaixo. O objetivo desta aula pautou-se pelo
aproveitamento do evento do cinema para a abordagem do origami, contextualizado no

tema a ser explorado, o fundo do mar. Uma vez despertado o interesse, a proposta seria,
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realizar uma abordagem ludica contando historias, ouvindo e cantando musicas junto com
as criancas.

Dentro desta abordagem, foi inserida uma apresentacdo de espécies de peixes e
algumas criaturas marinhas (as criancas puderam visualizar ilustracdes do peixe-palhaco,
da anémona, do polvo, do tubardo, etc. através de imagens fotograficas do livro: Caminhos

do Conhecimento,'pp.33 a 38).

Um dia muito especial!

Este dia ficou marcado como um dos dias mais receptivos que tive com as criangas.
Desde o calor na chegada, até o instante em que elas perguntam, quando vocé vem de novo?
Na atividade deste dia, tudo foi bastante motivador e por mais que seja uma postura
romantica que certamente sera alvo de critica, creio que sdo detalhes assim que fazem com
gue 0 mestre se apaixone cada vez mais pelo trabalho tentando compartilhar com amor e
alegria suas experiéncias. Essa troca envolve muitos fatores subjetivos, emocionais, até
mais que a propria troca de técnicas em si.

Quando cheguei ao portdo, havia uma moga aguardando ser atendida e ela me disse
que tinha interesse em conhecer a escola. Ao entrarmos, varias criangas correram para me
abracar e fomos todos andando pelo corredor lateral. Levamos a moca até as educadoras
que estavam em frente a biblioteca, onde a grande maioria das criangas brincava, e Vi
trocava de roupas. Assim que me viu, Vi correu para um abrago carinhoso e as outras

criangas também se aproximaram empolgadas, perguntando o que iriamos fazer como

! CAMINHOS DO CONHECIMENTO, Um Guia para a Juventude. V.lIII, Sdo Paulo: Melhoramentos,
1992
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atividade. Foi possivel notar que a moca ficou surpresa com a maneira calorosa com que as
criancgas se expressavam e admirada pela espontaneidade manifestada.

Ap6s cumprimentar as educadoras, apresentei-a para a Li e entramos na escola pela
porta dos fundos. A enorme animacdo fez com que escolhéssemos como local para a
atividade, a primeira mesa encontrada no caminho, aquela que fica logo na entrada,
sustentada por cavaletes, perto da cozinha. Como a mesa € muito alta, resolvemos nos
acomodar no ch&o. Fomos retirando os materiais e a0 mesmo tempo, fui perguntando o que
elas haviam achado do filme Procurando o Nemo. Todas queriam falar ao mesmo tempo,
porém me recordo que Gi, Vi, Ma e Cri eram os mais empolgados. Nesse instante, Ju
aparece e me d& um abraco. Ela estava curiosa sobre a atividade, mas, parecia um tanto
diferente no transcorrer da aula, estava mais calada e, por vezes, meio pensativa (ndo sei se
foi mera impressdo minha). Vérias vezes, perguntei-lhe se estava tudo bem, e ela nada
respondia.

Em meio ao agito, percebi a presenca de uma fotografa e de uma jornalista que
procuravam algum detalhe que chamasse a atencdo como matéria para alguma publicacéo.
As criangas parecem conviver normalmente com essas situagcdes de exposicdo e agiam
naturalmente. Alguns dias antes, a educadora Li, havia me avisado sobre a visita delas, mas
eu acabara me esquecendo. A correria foi tdo grande gue nem conseguimos conversar
direito. E com o meu receio de falar alguma bobagem, tudo ficou pior, tirando o ar de
naturalidade desse enfrentamento. Tenho certeza que pouco contribui com a matéria do
“Caderno Mais” do Jornal Folha de S&o Paulo. As criancas, pelo contrario, estavam muito
mais preparadas e naturais diante da situacdo. Combinamos (a jornalista e eu) de nos
comunicar por telefone marcando uma outra entrevista, mas acho que ela desistiu diante da

minha performance sofrivel. Sem apelar para a demagogia, acredito que as criangas que
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vivenciam com naturalidade a questdo da autonomia, possivelmente serdo adultos mais

seguros e poderdo administrar com tranquilidade as complexidades de uma vida dinamica.

Preparacéo do origami de peixinho

As criancas procuravam curiosas, construir sua parte no painel de E.V.A. azul que
representava o nosso fundo do mar. Levei alguns adesivos de peixes e plantas marinhas
para estimular o interesse delas pela atividade. Ni e Je colavam esses adesivos, enquanto
Ma, Vi, Mar, Cri, Du, Gi, Ju, Fe e Lu acompanhavam o processo de dobragem do origami
de peixinho. Gi se encantou tanto com um peixinho com listas brancas e percebi que ele
segurou o peixinho o tempo todo ndo deixando que ninguém mais o tocasse. Logo depois,
fiz sinal que ele poderia leva-lo para casa e ele ficou muito feliz.

Acredito que as criangas conseguiram acompanhar 0 passo a passo de toda
atividade, pois cada um fez seu peixinho. Alguns pintaram e outros ndo. Je e Ni nédo
quiseram fazer origami, mas participaram colando as figuras no painel. Quando iamos colar
0s peixinhos nesse painel, os dois tiveram um principio de briga e Je, sem querer, acabou
cortando seu dedo. Ele chorou e parecia muito ressentido, entdo, tentei demonstrar um
pouco de afetividade possivel naguele momento para acalma-lo e levei-o para lavar as maos
e colocar um esparadrapo. Pensei na possibilidade de descontinuar aguela onda de tenséo
entre os dois garotos. Fomos conversando até a sala de pintura, que tem uma torneira e uma
pia proxima, e ele foi se revelando uma crianca bastante docil e carente. Tenho percebido
sua constante agressividade e seu comportamento de intolerancia com os seus colegas. Vejo
uma preocupacdo constante das educadoras tentando acalma-lo, mas, ele parece resistir a

algum tipo de ajuda. Percebo que as criancas que carregam certo tipo de sofrimento interior
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costumam apresentar esse tipo de conduta e, mesmo ndo intencionalmente, acabam
agredindo para se proteger. Fiquei bastante preocupada e com vontade de tentar ajuda-lo. A
educadora Cri também ficou preocupada e foi buscar o esparadrapo microporo para
fazermos um curativo.

A fotografa tirou inimeras fotos, inclusive do momento em que colocdvamos o
esparadrapo, e, percebendo tanta énfase, as criangas perguntaram se nao ia abafar o dedo do
Je. Respondi-lhes que o microporo deixa a pele respirar devido aos inimeros furinhos e,
elas ficaram mais tranquilas. Existe um clima de solidariedade esponténea entre as criancas,
mesmo que Je algumas vezes seja agressivo, elas demonstram preocupagdo com seu bem
estar. Nas pequenas atitudes das criangas vejo o0 quanto elas nos ensinam inimeros valores.

Continuamos a dobrar 0s nossos peixinhos enquanto elas contavam os detalhes do
filme. O pequeno Fe gostou muito da idéia e ndo parava de falar, Nemo, Nemo!! Abri o

1?2 e fui mostrando as

livro Caminhos do Conhecimento e a Revista Geografica Universa
varias figuras dos peixes. Ma ficou muito interessado e avistou de longe um tubardo-baleia;
Ju estava curiosa sobre as formas do peixe-ledo e fizemos uma analogia com as nadadeiras
do personagem Nemo. Gi brincava com o fantoche de baleia (doado para a escola) e
conversava com todos, imitando-a.

Para possibilitar que as criangas consigam fazer o origami com 0s seus pais, tirei
algumas coépias do processo de dobragem e deixei-as com a secretaria, para serem
repassadas as mamaes. O pequeno Ra apareceu por um momento e deu um sorriso, nao sei

se ele estranhou a agitagdo, mas ndo quis ficar para aprender. Depois dos peixinhos

montados, colamos os olhinhos. Construimos o painel e cada um colou seus peixinhos onde

22 Revista Geogréfica Universal. Bloch Editores, julho 1998. pp.22 a 33.
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sentiu vontade. O painel ficou multicolorido e o penduramos no lugar escolhido pelas
criangas.

Cada vez mais, observo a importancia das cores na personalidade das pessoas. A
exemplo disso, Ma procura sempre escolher as cores escuras. Seu peixinho foi 0 Unico em
cor preta. Como procuramos respeitar 0s gostos e interesses de cada um, tento prestar
atencdo, talvez possa vir a auxilia-lo adiante.

Depois que os animos se acalmaram e as criancas concluiram a atividade, foram
brincar no quintal. Porém, Ni, Ma, Ju e Vi voltaram (agora na mesa de refei¢fes limpa) e
quiseram continuar fazendo outros peixinhos. Ni comecou a recriar tipos peculiares de
dobraduras que batizamos de raias. Eles pareciam muito contentes com o fazer e
transmitiam uma disposi¢cdo incomum nesta aula. Pedi para que a Cri fizesse o favor de
fotografar as criancas e comentei sobre um tipo de atividade que pode ser elaborada para o
Dia das Criancas (12 de Outubro), fazendo uso das imagens xerocadas e pintadas com lapis
de cor, por elas mesmas. A educadora disse que ja viu esse tipo de atividade que de fato
parece ser muito positivo pra as criangas. Foi um dia muito intenso e com nivel de
aproveitamento bastante significativo. Posso definir esta aula como sendo uma das mais

produtivas e com envolvimento muito grande das criancas.

Uma questéo de olhar...

Acredito que, quando as criangas se mostram constantemente agressivas, elas
denunciam um sinal de que algo esté dificil, fazendo-a sofrer. O mestre, atento aos sinais,
deve observar com afetividade, procurando auxiliar a crianga na recuperagédo de sua auto-

estima tentando encontrar o ponto nevralgico em questdo. Conforme os estudiosos das
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cores, o fato da crianga escolher cores escuras e frias, tem grande representatividade.

Talvez seja pertinente uma pesquisa que pontue estas questdes para procurar
auxiliar algumas criangas nesse contexto. A competitividade organizada pelas proprias
criangas se apresenta como algo bastante saudavel para o aprendizado e o convivio em
grupo. Existe respeito para com o proximo nessa aprendizagem, e quando as regras sao
quebradas, muitas criangas demonstram solidariedade para com aquele que € prejudicado.
Quando o clima é de alegria e descontracdo, percebe-se que as criangas demonstram maior

facilidade no aprendizado.

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

8% Aula — Origami de flores (jogo americano) - 28 de Agosto de 2003

Quie flor dificil!

Como as criancas gostam de produzir algo para levar para casa, pensei na
elaboracdo de um jogo americano personalizado onde elas pudessem fazer as inscrigcdes
desejadas e trabalhar com o origami de flores para enfeitar da maneira que quisessem,
tendo em vista a aproximacéo da primavera.

Esta atividade teve como objetivo despertar o interesse das criangas por alguns tipos
de flores da primavera do Brasil e alguns tipos do Japéo, tendo como principio, trabalhar
um enfoque ludico. Mas, a dobragem do origami de flor mostrou-se bastante complexa,

sinalizando que, para as criangas pequenas, a dificuldade foi maior. Como o interesse foi

137



reduzido, ndo cheguei a trabalhar os tipos de flores através de ilustracfes do livro

Japonisme?, pp. 41, 86, 87,88, 89, 92, 93, 125, 127, etc.

S6 vem quem quer aprender...

Este dia ficou marcado como um dia de inverno e bastante frio. No momento da
chegada, pude sentir o vento gelado a cortar o meu rosto. O educador Lu veio abrir o portao
e ap6s cumprimenté-lo, fui caminhando pela rampa, quando, pouco a pouco surgiram as
criangas que, com alegria vieram me abragar. Quem chegou primeiro foi a Cri, a Du, 0o Re e
a Ma (que apresentou sua prima visitante na escola). A mamae da Ma estava de saida, me
cumprimentou e saiu. Ao entrar na escola, pude perceber que muitos meninos e meninas
brincavam na sala maior. Surge a Lu que fez um aceno e voltou a brincar. Ao caminhar em
direcdo a cozinha, apareceram, a Vi (que deu um grito de euforia e me abragou), Ju, Ma, a
Sra. Ma, Li, Ma e El. A Ju me puxou para a cozinha dizendo que sua mée havia feito um
bolo e eu precisava comé-lo. Percebendo a importancia do fato e o bolo de chocolate com
morango tdo caprichado, perguntei se era aniversario de alguém. EIl disse que a outra He
estava se despedindo e que o bolo era em sua homenagem. Comi um pedago do bolo que
estava muito gostoso e, em seguida, abracei a He me despedindo dela. As criangas surgiram
e me puxaram pelo braco até a mesinha redonda (de refei¢des) dizendo que queriam
comecar logo e o Re foi quem escolheu o local para trabalharmos. Ao lembrar a alegria
inicial e a expectativa com que elas ansiosamente esperavam realizar a atividade, me sinto
bastante frustrada porque acho que ndo consegui atender as expectativas delas nesta

atividade. A atividade mostrou-se um tanto dificil para alguns, o que me fez sentir culpada

2 WICHMANN, Siegfried. Japonisme. Thames & Hudson, 1999.
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por oferecer este tipo de origami para as criangas. O que me consola é a liberdade que as
criangas tém ao escolher, fazendo com que somente os verdadeiros interessados participem.
A mesa estava cercada de criangas pequenas: Vi, Cri, Ma, Re, Fe, Ju e Du. Todas
estavam euféricas e queriam atencdo ao mesmo tempo. Como imaginei que seria uma
atividade facil, uma vez que, na aula anterior (do peixinho Nemo) elas haviam conseguido
fazer sem dificuldade, fui surpreendida desta vez, porque a maioria achou a atividade dificil
e logo sairam para brincar. A Sra. Ma veio me ajudar e também achou um pouco dificil.
Logo em seguida surge a educadora Cri que também foi acompanhando o processo.
Durante algum tempo, muitas criangas entravam e saiam, até que conseguimos fazer
as flores. Neste dia, a Ju estava muito enciumada dizendo que ninguém queria fazer a
atividade com ela. Ju tem apenas 4 anos e ndo conseguia entender a dificuldade que os
adultos estavam tendo na divisdo de atencdo para com todos. E para chamar a atencdo,
algumas vezes, ela gritava e comportava-se de maneira agressiva. Porém, depois que tudo

passava, tornava-se novamente uma crianga amorosa e falante.

Preparacéo do jogo americano com flores

Iniciamos pela dobragem do origami de flor e em seguida partimos para a producéo
do jogo americano em placas de E.V.A. de 30x40cm. Comecei fazendo as dobras e elas
foram acompanhando o processo. A todo instante havia interrupcdo das criangas, por algum
motivo. Logo senti que elas estavam tendo dificuldade em acompanhar, mas, também

parecia que elas procuravam vencer o desafio.
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Algumas criangas abandonaram a atividade logo na primeira dificuldade e foram
brincar, outras voltaram mais tarde para continuar e demonstraram satisfacdo ao conseguir.

Algumas, apenas observaram sem sequer tentar.

Depois de certo tempo, surgiu a Lu, dizendo que gostaria de aprender. Ela
conseguiu fazer sem dificuldade, talvez, por ser um pouco maior que as outras criangas, ela
tem 6 anos e um certo grau de amadurecimento facilmente reconhecivel pelo seu jeito de
ser. Lu personalizou um jogo americano, fazendo desenhos que lembravam coragdes,
escrevendo seu nome no centro e formando uma composic¢do esteticamente agradavel. Gi e
Ni também vieram depois que a maioria jd havia saido. Gi também ndo teve tanta
dificuldade, foi seguindo cada etapa ao meu lado. Ele colou suas flores no E.V.A
(escolhendo a cor vermelha). Ni também conseguiu fazer as flores. Ele saiu por um instante
e trouxe um bloco de madeira que enfeitou, colando papéis de origami nas cores, amarelo e
laranja e as flores na parte de cima do bloco. Ficou muito interessante e ndo pude deixar de
incentiva-lo em sua criacdo e ele ficou muito feliz. Nesta aula, algumas criangas que quase
ndo se mostravam interessadas, tiveram uma aproximacao bastante relevante, o Fe e o Ni.

A Vi escreveu seu nome com letras garrafais no centro de sua peca e colou vérias
flores ao redor, ela estava tranquila e assim que terminou, correu para guardar sua producao
para levar para casa. Ju estava de mal humor mas, quando sua mae pediu para que
escrevesse seu nome na peca, ela se esforgou para mostrar que ja estava conseguindo fazé-
lo. Eram inscrigfes espontaneas em que se identificavam somente as letras: J e A. Mesmo
quando nos (El, Cri e eu), fichvamos ao seu lado animando-a, ela ndo escondia que estava
zangada, parecendo que gostaria de ter tido mais aten¢cdo. Com o aumento na adesdo das
outras criangas as atividades, o mestre acaba se dividindo mais e ndo conseguindo dar uma

atencdo mais especifica para cada um.
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Quando ja estdvamos finalizando as atividades, Vi me presenteou com uma barra de
madeira (pintada por ela) e um tipo de celular feito em papel branco que guardei perto da
janela e acabei esquecendo de pegé-lo na saida. Ma voltou e queria fazer outras flores. No
fundo, me pareceu que ele queria fazer a mesma coisa que Ni e Gi e queria utilizar a cola da
mesma maneira que ambos. Ele colocou tanta cola na tampa de um recipiente que acabou
tornando-se um desperdicio (pois utilizou muito pouco). Apesar de nem todas conseguirem
fazer o origami no inicio, pelo menos na parte final da aula, as criancas que fizeram

pareciam satisfeitas com o resultado obtido.

Impaciéncia, desisténcia, persisténcia...

Uma das questdes que me causa inquietacdo, no papel de mestre, diz respeito a
impaciéncia observada em algumas criancas, em alguns momentos da atividade. Refletindo
sobre essa questdo, o que fazer? Muitas vezes, sinto que as criangas sdo tomadas pelo
impulso de largarem rapidamente o que sentem dificuldade, fazendo-as desistir com
facilidade, sem tentar com um pouco mais de persisténcia. Isto ndo poderia tornar-se
prejudicial para sua formacdo futura? Embora a liberdade seja um fator de extrema
importancia para as criangas, até que ponto, ao orienta-las, corremos o risco de nos
tornarmos tiranos? Sdo algumas ddvidas que afloraram. Porém, ndo se encontra a resposta
pronta como uma receita medica, cada caso é um caso, cada situacdo € diferente e cada
crianga € singular.

Analisando o contexto deste dia enquanto mestre, numa visao autocritica, creio que
ndo fui capaz de sustentar as expectativas esperadas pelas criangas e sinto que 0 sucesso

desta atividade foi apenas parcialmente cumprido. Mas, isto aponta para uma nova busca,
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uma busca constante através do olhar clinico, sempre em processo e trocando afetividades.
Aprendendo dia a dia com as experiéncias de cada um. Este dia foi um dia de muita

reflexdo!

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

92, Aula - conhecendo o Hiragana - 11 de setembro 2003

Brincando com letras diferentes

Como o término deste projeto se aproxima, pensei em trabalhar uma rapida
introducdo ao sistema de escrita japonesa para que as criancas se familiarizassem com as
letras basicas, o Hiragana. Trabalhando sem imposi¢&o, num principio de visualizagdo das
mesmas, as criancas poderiam se divertir e memorizar palavras diferentes de seu cotidiano,
sem que isso se tornasse tdo complicado.

Através da brincadeira de “esconde-esconde”, as criancas puderam trabalhar as
linguagens corporais, a coordenacdo motora, gestualidade, liberdade de expresséo,
desenvolvendo vérias outras habilidades. A idéia era transformar a aula numa alegre tarde
de descobertas e de atividade prazerosa. O principal foco desta aula foi a familiarizacdo
com o Hiragana, um dos sistemas de escrita japonesa, possibilitando que as criancas
conhecessem visualmente as letras basicas e introduzindo algumas analogias sem, no
entanto, a ambicdo de que elas consigam uma identificacdo agucada num primeiro
momento. Conforme proposto, acredito que esta aula conseguiu cumprir a meta inicial,

despertando inimeras curiosidades e percepgdes nas criancgas.
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Esconde — esconde

No portdo da escola encontrei-me com a Ju e sua mamae El, que também acabavam
de chegar. Pude sentir o afetuoso manifesto de euforia com que Ju me recebeu. Ela festejou
dando um salto para que eu a carregasse. Juntas, entramos na escola e, num instante, ja
estdvamos cercadas pelas criangas que gritavam ao mesmo tempo, querendo saber qual
atividade seria oferecida.

Encontramos a Sra. Ma na sala de refeicGes e ela, gentilmente, auxiliou-me a
organizar as criangas antes de comecarmos a atividade. A educadora Cri também passou
correndo dizendo que iria ao prédio externo e logo retornaria para ajudar-nos nas
brincadeiras.

Enquanto tentava explicar como seria a atividade, fiquei agarrada as cartelas
coloridas (em papel cartdo fosforescente) para ndo estragar a brincadeira, pois as criangas ja
estavam impacientes para comecar. Por iniciativa delas, fomos procurar a Cri na secretaria.
Assim que a Cri desceu perguntamos para as criancas se elas gostariam de brincar de
“esconde-esconde” dentro ou fora da casa. A resposta foi unissona - fora.

Todas as criangas que quiseram participar da brincadeira entraram na casa e ficaram
sob os cuidados da Sra. Ma e da El, enquanto eu, a Cri e 0 Jo procuravamos esconder as
cartas do lado de fora, distribuindo adequadamente para que mesmo as criangas pequenas
ndo tivessem dificuldades em alcancé-las.

Foi uma atividade muito divertidal
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Brincando de esconde-esconde

Preparacédo da brincadeira com o Hiragana

O Hiragana é a forma basica e mais simples da escrita japonesa. Cada cartela
continha um caractere do abecedario que foi ampliada, recortada e colada em cartelas
coloridas e bem chamativas. Em cada cartela estava grudado um chocolate bis, que as
criangas poderiam procurar a vontade dentro do espaco externo da casa. Espalhamos por

varios lugares e, depois de certo tempo, foi dado o start.

Logicamente as criancas maiores tiveram facilidade em encontrar as cartelas, e
algumas menores nada encontraram. A Sra. Ma mostrou-se preocupada, mas respondi-lhe
gue havia trazido uma outra caixa reserva de chocolate bis, justamente para ndo excluir
ninguém. Lu foi quem mais se destacou, encontrou inumeras cartelas e dividiu-as depois
com os outros colegas; Gi também encontrou algumas, Ni e Ma também. Percebi que as
criancas gostaram desta brincadeira, embora sendo uma atividade bastante rapida e, mesmo
as criangas menores que nada acharam pareciam ndo se importar tanto com a disputa e sim

pelo fato de terem conseguido participar com o grupo. Lembro-me que estavam presentes:
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Ra, Lu, Ma, Ju, Gi, Ni, Mar, Re, Fa, Fe, Fe pequeno, Cri e Du. ApGs comerem 0S
chocolates, pedi para que cada um escolhesse uma cartela e as fixamos com fita crepe nas
criangas que queriam brincar. Lu e Ma logo desistiram, pois ficaram sabendo que a
atividade era de corrida, elas disseram que ndo gostam de corrida. Ni também nédo se
interessou. Fa, An, Gi, Ju e Re foram os mais animados nesta atividade, além de outras

criangas menores.

Cada participante da corrida ganhou um nome simbdlico conforme a letra que
carregava. O Gi, por exemplo, foi chamado de “Sr. To” , a Fa foi a Sra. “U”, Ju foi a “Sra.
O” e assim, sucessivamente. Na verdade, a brincadeira seria um revezamento onde cada
participante dava uma volta ao redor da casa e quando chegasse, tocaria 0 amigo escolhido
e este, sairia correndo também. Mas, minha explicagdo ndo foi adequada e as criangas nao
entenderam, assim, todas acabaram correndo juntas, transformando-se em uma divertida
maratona. Logo que chegaram ao ponto inicial, deram mais uma volta e pareciam bem

dispostas. Assim foi, deixamos que a propria dindmica seguisse Seu curso.

Distribui algumas flores feitas em origami e os chocolates bis. Falei-lhes que logo a
primavera estaria chegando e que estariamos fazendo uma homenagem a ela. Elas estavam
nitidamente felizes embaladas pelo ritmo da atividade. A cota de bis que imaginei para cada
um ndo deveria passar as trés unidades porque elas ainda iriam tomar o lanche da tarde,

mas admito que para algumas criangas mais espertas, acabou passando de quatro.

Depois da corrida, tentamos juntar as cartelas e fixa-las na parede da sala maior. A
sugestdo foi para que nao fosse seguida a ordem alfabética, embora a Sra. Ma tivesse dito
que se fosse em ordem alfabética seria muito mais facil das criangcas memorizarem. N&o

adotei a ordem porque algumas das criangas ndo estéo alfabetizadas no portugués e talvez
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isso pudesse confundi-las mais tarde. Com a ajuda do Jo, fomos grudando as letras
conforme algumas criangas selecionavam e entregavam a ele ou conforme a combinagéo de
cores agradava na montagem do painel. Algumas criangas se mostraram interessadas em
identificar e memorizar as letras, Ni, Gi e Ju. Ni até rabiscou alguma coisa na lousa e
parecia ter certa facilidade em memorizagéo. Fa ficava perto, mas nesse dia me pareceu
estar carente, ela pedia para que eu tomasse conta dos seus dois cavalos que ela fazia

questdo de dizer que eram: “cavalo e cavala”.
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Painel de Hiragana

Ao terminarmos o painel com todas as letras, formou-se uma colcha enorme e

colorida que ficou por varios dias conforme o interesse das criancas.

Aprendendo com as criangas

A maioria das criangcas parece segura ao apontar aquilo que deseja ou ndo fazer,
desde as mais timidas as mais desenvoltas, parece conviver de forma rotineira com a
questdo da escolha. Algumas criancas maiores demonstram solidariedade para com as
menores e prestam atencdo aos sentimentos alheios. As criangas menores embora disputem

seus espacos, ndo ficaram zangadas quando ndo conseguiram vencer, apenas lamentaram.
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Acredito que o sentimento de respeito que as criangas sentem convivendo
diariamente com pessoas que as respeita € um dos fatores transformadores em criancas
seguras e felizes.

Engquanto momento de familiarizacdo com a escrita basica japonesa, creio que esta

atividade conseguiu atingir seu objetivo.

RELATORIO - CULTURA JAPONESA

10% Aula - Chocolate - 18 de Setembro 2003

OBA! Chocolate!!!

A atividade de hoje procurou respeitar o interesse e a iniciativa de algumas criancas
que queriam aprender a fazer bom-bom com chocolate. Isso ocorreu no momento em que
estdvamos vendo fotografias de algumas atividades dos meus antigos alunos e elas viram as
criangas fazendo ovos de pascoa. Foi uma aula bastante animada em que se pdde notar uma
enorme dinamica na cozinha e nas suas dependéncias. Acredito que o0 objetivo proposto foi
conseguido com tranquilidade e este dia foi marcado pela adeséo total das criangas que

estavam na escola no periodo vespertino.

Interesse geral
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Pensando na possibilidade de que esta aula seria divertida, porém tumultuada, pedi
auxilio para a minha filha Re, que me acompanhou e ajudou as criangas no passo a passo.
Tomei certos cuidados para que as criangas pudessem acompanhar com tranquilidade a
aula, sem riscos para a seguranga delas. Levei o chocolate em barras j& picado e expliquei-
Ihes como deveriam proceder em suas casas, junto com seus papais. Para que elas néo se
afobassem em querer levar para casa os chocolates, fiz em casa 20 caixinhas (com 7 bom-
bons variados) para suas degustacdes e assim, elas poderiam acompanhar todo o desenrolar
da aula, sem preocupacao.

Ap0s o costumeiro cumprimento da chegada e os abracos calorosos, de repente, as
criangas j& estavam todas ao meu redor, falando alto e euféricas, pois sabiam que a aula ia
ser sobre chocolate. Elas escolheram o local para a atividade - a mesinha redonda da sala de
refeicbes, e me ajudaram a ir organizando os materiais. A Sra. Ma e a El estavam na
cozinha acertando a despensa e a educadora Li ajudava a organizar as criangas. Elas
disputavam o espacgo possivel para se aproximarem do chocolate. Enquanto fui explicando
0s procedimentos para que o chocolate derretesse com maior facilidade, aproveitei a
concentracdo de todas e fui colocando a 4gua na panela rasa e o chocolate na panela funda
para que elas entendessem o que significa “banho-maria”. Num instante, a maioria das
criancas foi arrastando suas cadeirinhas para a cozinha, pois queriam assistir todo o
processo e pareciam estar bem entusiasmadas. Como 0 espago era restrito e seria perigosa a
aglomeracdo de todos muito préximos ao fogdo, afastamos as cadeirinhas e elas puderam

assistir por um curto tempo.

Preparacéo dos bom-bons
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Como para este momento os chocolates ja estavam picados, colocamos tudo numa
panela funda e, assim que a agua ferveu, apagamos o fogo, colocamos a panela com o
chocolate sobre a agua quente e ficamos mexendo levemente, dissolvendo os pequenos
gréanulos que se formavam. As criangas observavam com muita atengcdo e pareciam
vidradas nos minimos detalhes.

Levamos a panela com o chocolate j& derretido para a mesinha redonda para que
todos pudessem acompanhar os procedimentos. A euforia foi tdo grande que as criancas
menores acabaram subindo na mesinha para poder ver de perto. Nesse instante, a educadora
Li aproximou-se gentilmente e orientou as criangas para que elas descessem, e para 0 meu
espanto, elas desceram rapidamente.

Fomos esfriando o chocolate até atingir o ponto em que, tocando com o dedo,
pudéssemos sentir que estava frio. Todos queriam experimentar, entdo, pinguei um
pouquinho de chocolate em cada dedinho, e elas provaram com muita emocéo. Re, Ma, Ra,
Du, as gémeas, Fa e Ma, pareciam muito interessados e ndo paravam de esticar seus
dedinhos. O que me chamou a atencdo foi que Ra esqueceu 0 sono da tarde e estava bem
interessado, alias, estas Gltimas aulas tém despertado nele, maior vontade de participar e
percebo que muitas vezes, ele avanga com coragem no meio dos maiores, para ndo perder
nenhum detalhe.

Todas as criangas puderam fazer seus bom-bons colocando um pouco de chocolate
no fundo das forminhas. Levei as que ja estavam prontas para a geladeira e enquanto
aguardavamos alguns minutos, pedi para que a Re fosse picando o chocolate branco.
Algumas criancas quiseram auxilid-la e como conseguiram um ralador, enquanto ralavam,
comiam um pouquinho das migalhinhas que escapavam pela mesa. Parecia que era uma

enorme festa. Depois de alguns minutos, fui buscar na geladeira as formas e, novamente
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voltamos a mexer no chocolate para completar cada forminha. Nesse procedimento, fui
explicando que ao forrarmos o fundo das formas com chocolate, poderiamos rechear os
bom-bons depois do endurecimento. Elas gostaram da idéia e rechearam os maiores com
gotinhas de licor (docinhos comprados prontos). Como o desejo de burlar a “fiscalizagdo”
dos adultos e dar uma lambida no chocolate, era grande, demoramos um tempinho
chamando a atenc¢do dos mais sapecas e isso fez com que o chocolate endurecesse e ficasse
dificil de manipular. Por um lado, foi até interessante que isso tivesse acontecido, pois as
criangas visualizaram, in loco, varias etapas do processo e, com certeza, puderam aprender
inimeras transformagdes de maneira diferente e divertida.

As criangas pareciam perceber também que, se todos tivessem trabalhado em equipe
e com agilidade conjunta, ndo teriam deixado o chocolate endurecer, o que fez com que
algumas criancas chamassem a atencdo das outras para o fato. Ao mesmo tempo em que
discutiam suas responsabilidades, havia um clima de entrosamento que me surpreendeu
imensamente.

A solugéo para o chocolate endurecido foi misturarmos o chocolate branco que,
acabou enfeitando e deixando os bom-bons apetitosos. As criangas iam dando sugestdes
guanto a onde misturar para formar padrdes mais interessantes. Levamos todas as
forminhas para a geladeira e algumas criangas foram, logo em seguida, brincar no quintal
pedindo para que as chamassemos assim que estivesse no ponto, enquanto outras, fizeram
questdo de esperar bem pertinho da cozinha.

Mar foi um dos que estava afoito para ver os bom-bons prontos, pois queria comé-
los logo e ndo escondia isso de ninguém. Quando anunciei que 0s bom-bons estavam no
ponto, as criangas apareceram correndo para ver como havia ficado. A expectativa era

grande. Juntaram ao grupo anterior: Gi, Je, Ni, Lu, Luc, Cri, Fe, Fe pequeno e An. Foi

150



maravilhoso! Esta atividade teve um encanto especial, pois fez com que todas as criancas
participassem de uma forma ou de outra, o que me fez sentir imensamente recompensada.
Como o procedimento organizou-se por si sO, a aula havia acabado antes do horério
costumeiro e pela energia que as criangas demonstravam naquele momento, acredito que
poderiamos ter feito muitos quilos de chocolate, sem sequer nos sentirmos cansados. Foi

um dia bastante feliz em que aprendi muito com as criangas!

Aprendendo com as criancas

Hoje pude observar varios momentos de solidariedade nas criangas. No momento
em que alguns papais vinham buscar seus filhos, outras criangas corriam em minha direcao,
ou da educadora Li, lembrando-nos para entregar a caixinha de bom-bom prometida. Nesse
momento pensei no quanto a memoria das criangas € mesmo muito boa...

Quando faziamos os bom-bons, algumas criangas maiores auxiliaram as menores,
sem que nada Ihes fosse imposto.

Quando o chocolate comegou a endurecer, as criangas aparentemente mais
responsaveis (ndo se levando em conta o fator idade) procuravam auxiliar as mais distraidas
para que o sucesso dos bom-bons fosse conquistado, assim, demonstrando a importancia do
trabalho em conjunto.

Algumas criangas parecem se preocupar muito com suas familias e falavam o tempo
todo (no final da aula) que queriam levar um pouquinho de chocolate para os seus pais.
Mesmo sabendo que iam ganhar uma caixinha com bom-bons, elas pareciam querer o

chocolate (material bruto) para poder fazer em suas casas. N&o sei se este desejo seria para
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confirmar que aprenderam a fazer mesmo os bom-bons, ou se, procuravam uma chance ou
um motivo, para realizar alguma coisa relevante com seus familiares.

Fico com a inquietacao!

Foram experiéncias maravilhosas que pude passar com as criancas e toda a equipe

da Escola Lumiar.
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CONCLUSAO
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Concluséao

O desenvolvimento infantil em um ambiente educacional democratico pauta-se pela
construcdo processual do aprendizado, através da mobilidade construtiva do conhecimento.
Tal mobilidade refere-se a um processo sempre em andamento e inacabado, como parte
importante da constituicdo dos signos que possibilita um olhar maltiplo e “indisciplinar”.

No processo de auto-organizacao, as solugdes para os diferentes tipos de problemas
acontecem pelo enfrentamento, tanto dos problemas como das complexidades, quando a
crianca exercita a atividade exploratéria. A atividade exploratéria é pautada pela
mobilidade e modifica-se continuamente clamando pelos instrumentais processuais.

Pensar as complexidades requer pensar sobre o angulo das propostas de trocas e,
analogamente, conforme ressaltou Daniel Ferrer (1999) sobre o trabalho investigativo da
pesquisadora Cecilia Salles, pelo viés da interacdo entre as areas do conhecimento. E,
conforme pontuacGes de Morin no tocante a evitar que as pesquisas fiquem isoladas em
seus objetos e ativar as relacdes que os mantém como sistemas (SALLES, 2003:87). Ndo
meramente a investigacdo centrada na literatura e nas artes, mas sim, dialogando com
outras areas.

Essa abordagem empresta aos estudos desenvolvimentais cognitivos infantis, dados
para um entendimento das diversas linguagens que integram a construcdo do

conhecimento. Os processos de perceber, agir e pensar sdo aqui Vvistos inseparaveis em
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camadas e niveis e funcionando na mesma escala dindmica e em tempo real, conforme
pressupostos de Thelen e Smith (1994). Quando se pensa acerca de tais processos destaca-
se a importancia da hominizacdo que Edgar Morin (2002:50) cita como primordial a
educacdo voltada para a condicdo humana porque nos mostra como a animalidade e a
humanidade constituem, juntas, nossa condi¢cdo humana.

Os estudos ligados a evolugcdo humana de Robert Foley (2003:100) tornam-se
pertinentes no cruzamento com os estudos de Thelen e Smith. Foley acredita que a
evolucdo humana ocorreu devido a certas circunstancias especificas no tempo e no espaco.

Para Foley, o comportamento mostra 0 mesmo padréo que a anatomia (op.cit:101).

Tornamo-nos humanos, entretanto, quando alcangamos o0s
padrdes distintivos de estrutura anatdmica e comportamento que
ainda podem ser encontrados hoje. Isso se deu em algum
momento entre 150 mil e cem mil anos atras, e foi apenas entdo

que a nossa espécie — Homo sapiens — surgiu (op.cit:105).

O bipedalismo e a tecnologia também foram fatores importantes no humano,
quando o ficar em pé, com dois apoios possibilitou a locomocao, mas foi a instabilidade
que proporcionou a locomogdo. O corpo aprendeu a organizar oS movimentos de
desequilibrio e equilibrio e foi capaz de caminhar. Desde entdo, a superagdo tecnoldgica
definindo o humano ligado ao dominio técnico, significa que a medida que mais e mais
tecnologia € utilizada, ocorre a aceleracdo do tempo que possibilita pensar a proxima etapa.
O que Foley (2003) coloca em discussdao € “como” se processa, 0o tempo faz toda a

diferenga.
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Conforme ja apontado, para Thelen e Smith (1994), 0 modo como as criangas
adquirem novas habilidades ocorre pela acdo corporal. Com o0 aumento da locomocao, ha
um aumento na autonomia do corpo, que passa a explorar novos lugares, aumentando
também a taxa de complexidade. Para Thelen e Smith (1994), os processos cognitivos
fazem parte de uma mesma escala dinamica, que funciona em tempo real. A continuidade
temporal é a dindmica que compartilha o fisico e 0 mental proporcionando natureza Unica.
A transformacdo ao longo do tempo é vista seguindo o percurso de vida do individuo,
porém, esse percurso de vida ndo é totalmente construido pelas vias ldgicas conforme
acreditava Piaget. A transformacgdo espaco-temporal somente seria passivel de observacéo
durante o percurso de vida de um individuo e para tanto, todos o0s aspectos que participam
do processo ativo sdo importantes, assim como 0 movimento e a percep¢do somados ao
contexto vivido. A maneira como as criancas adquirem as habilidades corporais é
sustentada pela idéia do pensamento baseado na a¢&o corporal.

No desenvolvimento infantil observa-se a importancia da relagdo com o corpo, o
que faz com que os processos do pensamento, acdo e percepcdo ndo sejam separaveis em
niveis e sim compartilhem a mesma dindmica na escala temporal. O desenvolvimento é
sempre continuo no tempo. As mudancas ocorrem de alguma forma em tempo real,
segundo a segundo, minuto a minuto (THELEN& SMITH, 1994:32). A mente e 0 corpo
estdo ligados desde o inicio da vida e ndo se separam.

Na hipétese de Thelen e Smith, pensamento e comportamento sdo padrbes de
atividades dinamicas. Esses padrdes surgem no fluxo dos processos e estdo relacionados
aos contextos vividos. Com isso, rejeita-se a ideia de simbolos e estagios de maturagéo.
Percepcéo, acédo e cognigdo fazem parte de um mesmo tempo e portam-se COMO Processos

Unicos ndo havendo ramifica¢fes que os possa diferenciar. O desenvolvimento ndo ocorre
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pelas vias do comportamento inato, mas sim, pelas possibilidades de ocorréncias de agoes
em diferentes contextos. Pelos principios dindmicos gerais, as mudancas ocorrem em
sistemas instiveis, ou seja, as coordenadas dos elementos se desenvolvem procurando
sempre novos padrdes de estabilidade. Esses padrbes procuram emergir de forma a
modificar e ser modificado constituindo o sistema dinamico.

As idéias dinamicistas de Esther Thelen e Linda Smith possibilitam relacionar a
Escola Lumiar como um sistema dindmico que também deriva de um processo de auto-
organizacdo no qual as solugbes para os diferentes problemas emergem do préprio
enfrentamento de cada situacdo, ndo existindo um modelo Unico de desenvolvimento. Os
processos de ensino e aprendizagem levam em conta diferentes aspectos que tem como
ponto de partida ndo apenas a escola, o educador, 0 mestre, mas sim procuram atentar para
dar voz ao educando, a crianga em si. Assim, a Escola Lumiar partindo dos principios
dindmicos de auto-organizagao estrutura sua grade de ensino e seu ambiente educacional de
acordo com um processo que é chamado de auto-gestdo. Entendendo, guardadas as devidas
proporgdes, a auto-gestdo como uma forma de auto-organizagdo. A auto-gestdo é uma
contribuicdo direta que cada crianga faz em relacdo ao ambiente educacional com suas
atividades. A auto-gestdo é uma possibilidade de avaliagdo e de adequagdo do ambiente
educacional através das opiniGes e apreciagdes de cada crianga. A Escola Lumiar pode ser
pensada como a metafora de um mosaico composto de diferentes pegas. E esse mosaico
também é composto de outros pequenos mosaicos que sdo, justamente, as opinides das
criangas, expressas, guardadas e lidas por meio de uma série de formulérios de avaliacéo
que carregam também a multiplicidade do formato de mosaicos. Cada um destes mosaicos

pode ser submetido & andlise desenvolvimental, estabelecendo relacfes entre os varios
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momentos e movimentos de um processo, respeitando, no entanto, cada passo desse
percurso.

No tocante ao termo “indisciplinar” na visdo de Muniz Sodré (2006:235), este,
expressa 0 percurso cognitivo transdisciplinar em um campo de relagdes hipertextuais no
mundo permeado pela interface com a virtualidade. Assim, o sujeito de identidade fixa e
estavel no mundo é destituido de sua consisténcia histérica, que garantia a gestdo da
objetividade social e vinha induzindo a objetividade cientifica buscada pelas disciplinas
teoricas (op.cit).

Com a quebra da identidade fixa e estavel do sujeito evidenciam-se as fragilidades
no relacionamento humano, estudadas pelo filésofo Zygmunt Bauman, para quem 0S
habitantes do liquido mundo moderno em vez de falar em “relagfes” ou “relacionamento”
cada vez mais falam em conexdes, ‘““‘conectar-se” ou “‘estar conectado”. Em vez de
parceiros fala-se em “redes”, que serve tanto para conectar como desconectar, ou seja, Sdo
as “relacbes virtuais” que parecem feitas sob medida para o liquido cendrio da vida
moderna (2004:12).

O sociélogo Antony Giddens (2004) estuda a interconexdo entre sociedades
mundiais e o desaparecimento do sistema social tradicional, as mudancas ocorridas pela
“globalizacdo”. Com isso, cada vez mais se convive com a interdependéncia entre
individuos, grupos e nagdes. E a interacio entre a extraordinaria inovagéo tecnoldgica e o
alcance mundial promovido por um capitalismo global que da & mudanga de hoje sua
compleicdo especifica. Agora ela tem uma rapidez, uma inevitabilidade e uma forca que
nunca teve (GIDDENS & HUTTON, 2004:7).

Essa contextualizacdo importa no sentido da relagdo corpo/ambiente e sua

abordagem pela proposta da teoria Corpomidia. Ndo se pode apartar o corpo das mudancas
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ocorridas na contemporaneidade, cenario em que as escolas democréticas se inserem, pois 0
corpo é um conjunto de ajeitamentos que carrega o ambiente para onde for, em co-
responsabilidade. O conjunto das informac6es e suas conexdes é que formam o corpo. Por
exemplo, se um individuo esteve em determinados lugares e vai para algum outro, 0
ambiente seguira junto. O corpo é formado por incontaveis coisas, mas ndo por elementos
somados, e sim organizados, como fluxos. As informagdes vdo estar o tempo todo
negociando com o ambiente e sendo contaminadas.

Nas considerages finais, podemos dizer que na abordagem dindmica, os bebés que
movimentam e balangam seus corpos estdo atuando no meio quando se arrastam, chutam e
empurram, explorando-o sem parar em uma escala de tempo. Esses movimentos,
aparentemente comuns, podem fundamentar a cognic¢do incorporada, pois, aprendendo a
controlar as interacbes de forcas do corpo em seu meio ambiente, a criangca acaba
descobrindo relagdes em um nivel que ¢ ao mesmo tempo mental e cognitivo, ou seja,
sempre que a crianga se movimenta, ela esta trabalhando o controle de forcas nos musculos
e essa relagdo com o meio ambiente exige um tipo de interacdo de forcas conforme sua
acdo sobre os objetos e vice-versa. Entendendo o modo como esse controle do corpo é
adquirido pelas criancas, seria possivel entender as capacidades cognitivas mais complexas.
Nessas abordagens, as questdes observadas sdo pertinentes com a hipoOtese desta pesquisa,
no que diz respeito as experiéncias que o corpo vivencia em seu ambiente. Ao movimentar-
se a crianga inicia o processo que faz do corpo midia de si mesmo, baseado na Teoria
Corpomidia. O corpo é singular e sua singularidade ndo permite que se estabeleca uma
generalizacdo pautada pela seriacdo que tem por base a faixa etaria. A crianca aprende
pelas interagdes entre sistema nervoso, corpo, movimento, ambiente e essas experiéncias

vivenciadas pelo corpo originam sempre novos significados perceptuais. Esses
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pressupostos estdo em acordo com Morin (2002) quando diz que a complexidade humana
ndo poderia ser compreendida dissociada dos elementos que a constituem: todo
desenvolvimento verdadeiramente humano significa o desenvolvimento conjunto das
autonomias individuais, das participacGes comunitarias e do sentimento de pertencer a
espécie humana (MORIN, 2002:55). A Escola Lumiar e o Projeto Mosaico procuram
estabelecer uma construcdo do saber voltado para a multiplicidade sem fragmentagdo do

saber, antes pensada como utopia por Silvio Gallo,

[...] uma escola na qual as criangas possam aprender sobre o
mundo em que vivem, um mundo multiplo e cheio de surpresas, e
possam dominar as diferentes ferramentas que permitam seu
acesso aos saberes possibilitados por esse mundo, e possam
aprender a relacionar-se com os outros e com o mundo em
liberdade. Somente quando lograrmos alcancar essa dimensao
teremos de fato desvendado o enigma com que a Esfinge-
Educacao nos aterroriza (GALLO, 2000).
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