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RESUMO

Trata-se da analise sob as Rodas de Dialogo serem concebidas enquanto
estratégias para uma aprendizagem integradora. A pesquisa traz a experiéncia
com Dialogo e outras atividades ludicas e artisticas para a formacéo integral
dos alunos da Aldeia do Futuro. As Rodas de Dialogo, enquanto estratégias de
aprendizagem integradora, foram observadas sob perspectiva de promoverem
conexdes, consigo mesmo, com 0s outros e com o meio. Os participantes da
pesquisa sao jovens, de faixa etaria entre 14 e 20 anos, moradores do bairro
de Americanoépolis e regiao.

Todo o aporte tebdrico foi estruturado por estudos sobre a complexidade e
0s conceitos de aprendizagem integradora. Por sua vez, compromissados com
o processo de construcdo ambientes de aprendizagem harménicos e
saudaveis, onde 0 espontédneo expressar € reverenciado e a inteligéncia

coletiva é estimulada.

Palavras-chave: complexidade; cenarios de aprendizagem; aprendizagem
integradora, transdisciplinaridade.



ABSTRACT

It is about the analysis under the Circles of Dialogue being conceived as
strategies for integrator learning. The research brings the experience with
Dialogue and other playful and artistic activities for the integral formation of
students of Aldeia do Futuro. The Circles of Dialogue, as integrator learning
strategies, were observed under the perspective of promoting connections, with
oneself, with the others and the environment. The participants of the research
are teenagers, between 14 and 20 vyears, inhabitants of the quarter of
Americanopolis and region.

The theory was structured by studies on the complexity and the concepts
of integrator learning. In turn, agreeing with the process of learning construction
surrounding harmonic and healthy, where the spontaneous expression is

respected and the collective intelligence is stimulated.

Keywords: complexity, learning scenarios, integrator learning,

transdisciplinary education
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PRE-TEXTOS DE UN "TAMORFOSE:
sAQUI COMEC/ j

~

INTRODUCAO

Antes de mais nada, algumas palavras para situar o leitor no universo
desta pesquisa. Primeira coisa a ser feita para iniciar a leitura: procure sentar-
se de maneira confortavel. Nada de coluna torta e cadeira dura. Se houver luz
do sol, tente aproveita-la. Deixe as pernas e os bracos leves, soltos. Como esta
a atividade mental? Preocupado, nervoso, tenso, aflito? Essas atividades
mentais ndo o ajudardo a encontrar conforto e prazer na leitura. Se quiser,
feche os olhos por alguns instantes e concentre-se na sua respiragdao. Sua

respiragao € calma ou agitada? O ar esta preenchendo seus pulmdes?

Para que se preocupar com isso? Ora, simplesmente, para que o ato de
ler este trabalho ndo seja uma obrigacao tediosa e enfadonha. Para que seja
um momento em que voceé, leitor, possa também se divertir e relaxar. E de que

mais vocé precisa neste momento?

Muito bem. Postura confortavel, cadeira macia, luz suficiente... Do que se

trata esta pesquisa?

A idéia central deste trabalho foi estudar e desvelar as estratégias das
Rodas de Dialogo a serem concebidas enquanto estratégias para uma
aprendizagem integradora. O locus da pesquisa foi a Instituicdo Aldeia do
Futuro, uma organizagédo social, sem fins lucrativos, que tem como objetivo

profissionalizar e educar jovens e mulheres, contribuindo para a formagéo de



cidadaos plenos e responsaveis, mostrando-lhes oportunidade de construir um

futuro melhor.

Durante a produgao escrita preocupei-me em fazé-la buscando dar
sentido ao que € proposto: legitimar as multiplas dimensdes que nos forma
humanos. Entédo, € esta a razdo de ser dos poemas, imagens e cores que O
leitor encontrara nas paginas seguintes. Tomei também o cuidado de propiciar
uma experiéncia de leitura que integre e estimule os diferentes sentidos do
leitor. Considerei o exercicio de busca por poemas e imagens uma estratégia

para humanizar o texto escrito.

Preocupei-me ainda, ao escrever e vivenciar esta pesquisa, com 0 sono
do leitor, e com o meu préprio, ja que lerei tantas vezes este trabalho. Mais
uma vez, a justificativa das cores, das imagens, dos versos e poemas. Assim
como aprender deve ser gostoso, o leitor deve ser respeitado ao ler as linhas
que compdem esta obra. Zelei para que a leitura seja algo gostoso, prazeroso

e, na medida do possivel, confortavel.

Zelei também para manter e respeitar a tonalidade e rigor cientifico. Afinal
de contas, este trabalho se trata de uma pesquisa académica. O aprendizado
foi saber encontrar a medida da integragcdo entre meu livre expressar e o rigor

cientifico.

A metafora da transformacédo desenvolvida nesta pesquisa consiste em
meu proprio processo de amadurecimento e desenvolvimento pessoal e
espiritual. Ao buscar por uma metafora que conduzisse toda a construcdo do
trabalho, borboletas intuitivas fizeram v6os em meu pensar. Sim, como podera
observar, todos os capitulos foram construidos em harmonia com as fases da
metamorfose, que no fundo correspondem as minhas préprias transformacoes;
da formagdo da crisalida a abertura das asas, correspondem a esséncia de

meu processo de amadurecimento.
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Nao obstante, a realizacdo das praticas deste projeto - as Rodas de
Didlogo - foi premiada como finalista do Prémio Betinho de Acgbes em
Cidadania. Os projetos finalistas foram homenageados no dia 11 de agosto de
2008, na Camara dos Vereadores de Sao Paulo. Ser finalista deste prémio foi

um importante reconhecimento e incentivo por meu trabalho.

QUANTO AS BORBOLETAS...

O dicionario de simbolos' diz que a

= Artefato Niponi
borboleta representa a transformacé&o, o tefato Niponico

renascimento, um novo comecgo. Na psicanalise A borboleta pousada

ou é Deus
moderna, a borboleta simboliza o renascimento. ou é nada.
O termo grego psyche tinha originalmente dois Adelia Prado

significados. Um era alma e o outro, borboleta,

que simbolizava o espirito imortal. Na mitologia grega, a personificacdo da
alma é simbolizada por uma mulher com asas de borboleta. Também segundo
as crengas gregas populares, quando alguém falecia, o espirito saia do corpo

em forma de borboleta.

Essa metafora da transformacéo e da jornada da alma que toma forma de
borboleta foi acentuada durante a producédo escrita desta pesquisa. Vida e
morte, transformacdo, renascimento e recomeg¢o sdo inquietagcbes que
tonificaram a construcado deste trabalho. As borboletas voaram intuitivamente
em meu pensar no inicio da produgdo do trabalho. A vivéncia de alguns
eventos magicos com minha familia no momento de construir este texto me fez
compreender melhor por que essa metafora me acompanharia nesta jornada.
Essa metafora ajudou a compreender que vida e morte podem ser aceitas
como ligeiras, delicadas e leves manifestacdes, assim como um bater das asas

de uma borboleta.

A expressdao da borboleta enquanto alma esta presente em diversas

culturas e tradicbes do mundo, dos iranianos aos balubas, no Zaire, dos

T www.dicionariodesimbolos.com.br. Acesso em 03/10/2008.



cristdos aos astecas. Segue abaixo um pequeno conto, retirado do dicionario

de simbolos:

Um conto irlandés chamado Corte de Etain simboliza a borboleta
como a alma liberta de seu invélucro carnal, como na simbologia
cristd. No conto o deus Miter se casa pela segunda vez com uma
deusa chamada Etain, e por ciumes, sua primeira esposa,
transforma-a em uma pocga de agua. Apés algum tempo, a poga da
vida a uma lagarta que se transforma em uma linda borboleta. Mider
e Engus (filho de Dagda) recolhem a lagarta e a protegem. "E essa
lagarta se torna em seguida uma borboleta puarpura.(...) era a mais
bela que j& houve no mundo. O som de sua voz e o bater de suas
asas eram mais doces que as gaitas de foles, as harpas e os cornos.
Seus olhos brilhavam como pedras preciosas na obscuridade. Seu
odor e seu perfume faziam passar a fome e a sede a quem quer que
estivesse cerca dela. As goticulas que ela langava de suas asas
curavam todo o mal, toda doenga e toda peste na casa daquele de
quem ela se aproximava. O simbolismo € o da borboleta, o da alma
liberta de seu involucro carnal, como na simbologia crista, e
transformada em benfeitora e bem-aventurada.

A borboleta também é simbolo da complexidade, por sua representacao

de transformagdo. Consistiu no simbolo do 3° Congresso Internacional de

Transdisciplinaridade, Complexidade e Ecoformacéo, realizado em Brasilia, em

setembro de 2008.

Por aportes tedricos na complexidade, mais uma vez, a metafora da

borboleta fez sentido.

As imagens de metamorfose utilizadas

Eu coletei todas as lagartas que

sao aquarelas de Maria Sybilla Meriaen, artista pude encontrar a fim de estudar

e naturalista alema que viveu no século XVII.

suas metamorfoses.
Eu, portanto, me retirei d

As observacdes e documentacdes de Meriaen | Sociedade e me devotei a essas

investigacoes.

detalham aspectos da metamorfose da

borboleta, tornando significativo seu trabalho

Maria Sybilla Meriaen, aos 13
anos de idade

por se tratar de um dos primeiros registros

historicos de metamorfose, embora ainda nio

fosse bem conhecida. Assim como Meriaen diz que se retirou da sociedade

para devotar suas investigacdes a metamorfose dos insetos, também fiz da

producdo escrita momentos de afastamento e isolamento. A diferenga foi que

meu isolamento foi para investigar minha prépria metamorfose ao ir compondo

as linhas que deram corpo a esta pesquisa.
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FACOy DESFACO, REFACO..}

I. ORIGEM DO PROBLEMA

Certo dia, em um dos trabalhos que realizei como voluntaria da
Associacdo Palas Athena com Videos Dialogos para adolescentes da
Fundacao Casa, estava presente no grupo um inquieto garoto. Sua inquietude
era quanto aos porqués das situagbes que eles, por serem internos e
infratores, enfrentavam. Diferente dos demais por sua postura questionadora e
inquieta, fato ndo tdo comum, porém que muito me cativou, esse garoto a todo
tempo lancava comentarios, com tonalidade firme na voz e expressao diretiva
no olhar. Até que, durante nossa conversa com todo o grupo, tal garoto me
atirou para a escuridao incerta da amplitude de uma boa e certeira pergunta. A
questdo colocada foi muito simples, porém, nem por isso foi simples a

resposta: “o que a senhora? veio fazer aqui?”

Se pudesse ter me langado para fora de mim mesma naquele momento,
a imagem que veria seria como a daqueles artistas que fazem performances de
estatuas-vivas, tamanha foi minha imobilidade e congelamento diante do tiro
certeiro da pergunta. Excitei de susto, estremeci. Fechei os olhos, busquei
encontrar, num mergulho vertiginoso, durante alguns giros de ponteiros dos
segundos do deus Kronos, algumas palavras que significassem algo como
“resposta”. Durante esse ligeiro mergulho na escuriddo, a pergunta foi

reverenciada.

2 Apesar de nao me sentir nem um pouco “senhora” Sempre que possivel, comunico-lhes
sobre o desnecessario uso desse pronome de tratamento. Nesse mesmo dia, disse-lhes que
nao precisavam me chamar de “senhora”, e, com a mesma firmeza na voz, o mesmo garoto da
narrativa acima me disse que sao treinados — ele e os demais internos — a usarem tal pronome
ao se dirigirem aos outros. E neste caso, questionou-me como eu poderia lhes permitir tal
iniciativa.



E tendo presente toda minha
espontaneidade e sinceridade, a resposta pulou
para fora dos meus labios, porém conectada a

linha que a liga ao espago dos afetos:

— “Néo seil”

Nao sei, resposta espontdnea. E mais:
todo dia medito sobre essa pergunta como
sagrado exercicio diario. Nenhuma resposta
parece ser suficientemente sabia a fim de
colocar um ponto final. Essa pergunta se
transformou em minha bussola norteadora.
Creio que esse garoto ndo sabe quao vital foi
para mim seu questionamento. Creio que,
talvez, ele ndo tenha nocao da profundidade do
mar interior a que ele me arremessou.
Expresso, com transparéncia d'alma, gratidao
por ainda flutuar nesse escuro azul de oceano
a procura do tesouro inédito e (in) existente de

uma resposta.

: M v .
T S R e

Astrologia
o "-A'“tl ‘ 9

_ I\)_ﬁ{'nha estrelahdo é a de

1y Belém:

e peregring
Sem importar-se'cofm

el e o .
= P Ypdquenino,

10 que eutenho? E uma
© ] =restrela emedesatino..

Encontrei muitas vezes a
FyfmMim mesmo,.
= _. # l-__ - -

Que-me liberte, por
acaso, um dia

Deste velho g gncantado
' rLabiri nto

Mario Quintana

Minha trajetéria enquanto educadora pode se traduzir pelas magicas

palavras do poeta Antonio Machado, que clareia nosso percurso ao nos dizer

que “Caminhante, ndo ha caminho, apenas trilhas sobre o mar.”

A faculdade de Turismo que cursei pouco atendeu as minhas

necessidades e anseios pessoais. Nao me interessava muito pelas disciplinas,

pela turma, praticamente por nada. No fundo, sabia que aquele ndo era meu

espaco, em termos profissionais, pessoais, cognitivos, afetivos. Ouso dizer que

ali n&o sentia nenhuma empatia e identificagdo. Porém, por imaturidade, talvez,

nao sabia a que poderia dedicar meus estudos. O mercado profissional do

turismo pouco me seduzia; achava tudo muito “vazio”, técnico e subordinativo.



E por compreender minha natureza inquieta, percebo hoje que o que chamo de
“vazio” é a falta de profundidade conceitual e desafios cognitivos que o curso

apresentava.

Todavia, nao foi de todo ruim. Posso agora ver mais claramente quao
valioso foi esse primeiro contato com a academia. ldentifico que foi nessa fase
que, quanto a minha diregao e trajetoria vistas em linhas cartograficas, ocorreu-
me um dos meus primeiros “estalos” de consciéncia. Foi um despertar de
encontro aquilo que de fato me aquece o coragdo. Ao me localizar nessas
linhas cartograficas, pretendo explicar o passado, no entanto, sem que ele seja
a justificativa do meu presente, ou futuro. E o que Maturana (2004, p. 13) diz
em relacdo aos processos historicos, visto que eles ndo ocorrem como se o
futuro fosse causa do passado ou do presente. O futuro € um resultado que
surge nao necessariamente porque é necessario, vantajoso ou benéfico, mas

porque simplesmente assim ocorreu.

Retomando a narrativa, no terceiro ano da faculdade, fizemos uma
viagem para o Parque Ecoldégico e Turistico do Alto Ribeira — PETAR,
organizada pela ONG Physis Cultura e Ambiente, instituicdo pertencente ao
entdo professor Zysman Neiman, que ministrava a disciplina de Ecoturismo. O
PETAR é um verdadeiro santuario de cavernas, e ao adentrar aqueles
santuarios silenciosos e sombrios, fiz uma viagem a escuriddo de minhas
proprias e inexploradas cavernas. Foi entdo que, coberta de sentido, a
reveladora surpresa se materializou em palavras, ndo ditas, mas expressas no
pensamento: € com isto que quero trabalhar! Quero conduzir grupos em
ambientes naturais. Foi uma intuicdo que, mesmo hoje, posso recordar em

memoria corporal.

E se o poeta Antbnio Machado da existéncia as “trilhas sobre o mar”,
devo expressar que 0s primeiros passos na minha experiéncia com educagéo
foram dados em silenciosas trilhas sobre o solo arenoso da Terra. Os sapatos
ficaram lambuzados de barro, grédos de rochas desgastadas e muita matéria

organica.
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As experiéncias com a Natureza despertaram-me nao com sinos
estridentes, mas com afetuoso e perfumado sussurro penetrando nos meus
ouvidos, a um irrecusavel convite para que me envolvesse, sincera e
compromissadamente, nos trabalhos destinados a conduzir os processos

educativos dos seres humanos. E quando dei por mim, eis que aqui estou...

Esta vivo na memoria do corpo o estado de beleza, quietude,
encantamento e alegria que senti ao entrar, pela primeira vez, em uma trilha
conduzida por atividades do método da Sharing Nature Foundation3. Outra
intuicdo se fez, entdo! Posso relembrar com facilidade a profundidade do
estado interior contemplativo que tive durante aquela experiéncia com a

Natureza.

Na ocasido, eu era aluna do curso de especializagdo em Ecoturismo pela
Faculdade Senac de Turismo e Hotelaria. O passeio consistia em uma aula
técnica conduzida pela professora Rita Mendonga — responsavel pela
representacao da Sharing Nature no Brasil, desde 1996. Naquele momento de
caminhada e amplitudes mentais, emocionais e espirituais, senti forte
admiragcdo e reveréncia pelo trabalho, e por observar o0 meu processo de
surpresa e encanto durante os passos dados na trilha, pude perceber o quanto
nossa espécie humana esta carente de experiéncias afetivas com a Natureza.
Ao me dar conta de minha caréncia dessas experiéncias, dei-me conta também

da necessidade de tantos outros seres humanos.

Alguns meses se passaram desde essa experiéncia e, como corajosas
formiguinhas, iniciamos em 2003 o dedicado e delicado trabalho de criacéo da
Associagao Brasileira de Vivéncias com a Natureza — Instituto Roma, para

difundir esse método de trabalho de forma institucionalizada no pais.

3 E uma fundacdo de origem norte-americana dedicada ao desenvolvimento e difusdo de
atividades facilitadoras da interacdo dos individuos com a Natureza. Foi fundada pelo professor
Joseph Cornell em 1979, que é também o autor das atividades e da proposta metodolégica
para o emprego dessas atividades. Fonte: www.institutoroma.org.br
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Os projetos do Instituto Roméa sao fundamentados na ampliacédo da
percepgao dos sentidos por meio de experiéncia afetiva com a Natureza. Trata-
se de um trabalho complementar a educacgao formal, em que sao considerados
elementos importantes no processo de aprendizagem os sentimentos,
pensamentos e intuicdes. As Vivéncias com a Natureza podem fazer emergir
um profundo encantamento e reveréncia pelo que é vivo, pela complexidade

das interagdes naturais, pela vida.

Ha uma tendéncia cultural em nossa sociedade, que tenho observado em
meu viver, em valorar mais os bens materiais € o que nos é externo, do que as
relagdes interpessoais e a convivéncia harmdnica com os seres vivos € nao
vivos com o0s quais compartilhamos este planeta. Percebo que ha menos
valores culturais em trabalhar aspectos invisiveis dos relacionamentos, o
subjetivo, o sensivel: primeiro, considera-se que deve ser tratada a questao da
emissao de poluentes no ar, e s6 depois a crise do coragao humano. Qual sera

a nossa prioridade?

Krishnamurti (1980, p.66) recorda que “um rio ndo é sempre o mesmo; as
margens variam, podendo a agua ser usada para fins industriais ou outros
quaisquer, continuando, entretanto, a ser agua.” Sendo assim, o autor convida
a refletir sobre o porqué de se separar a tendéncia a valorar mais os aspectos
do mundo exterior do que do mundo interior. Ha os que priorizam os aspectos
tecnoldgicos, relativos ao mundo perfeito, onde se encontra conforto, abrigo,
roupas. Por outro lado, ha os que valorizam os aspectos interiores, o que os
torna isolados, egocéntricos, aéreos, obedientes as suas proprias crengas e

dogmas. A separacgao existe, e a sabedoria esta em saber integra-las.

Diante dessa reflexdo, meu desejo é elaborar um estudo sobre a criagao
de cenarios de aprendizagem integradora por meio das estratégias a que tenho
me dedicado estes anos - o Dialogo, as Vivéncias com a Natureza - assim
como enriquecer minha pratica por meio de estudos de outras atividades para

harmonizagdo de grupo. A ousadia do desejo expresso ndo consiste em



elaborar um estudo com indicagbes de como salvar o planeta e a humanidade.

Creio que o planeta, enquanto organismo vivo, sabe como se salvar por si.

A ousadia esta no desejo de cuidado: da
Ha duas formas para
vivera sua-vida: uma é acreditar

pessoas, da vida. Ha uma frase do monge zen  duenao existendilagre. A outra

) ] o i € acreditar quie-todas,as coisas
budista Tich Nat Han que diz: “A Terra estara sao0.um'milagre.

Terra, dos seres vivos e nao vivos, das

segura quando nés nos sentirmos seguros sob Alb&rt-Einstain
ela.” Encontrar seguranga no viver, desenhar
firmes passos dessa jornada humana é o
ousado exercicio de cuidar da vida em totalidade, e com tal gesto, da vida
receber cuidados. O conceito vida é compreendido nessas linhas como um
incrivel e muitas vezes inexplicavel milagre, concebido gracas ao esforco e

dangante energia de incontaveis seres ha bilhdes de anos-luz.

Além de ter participado das atividades de Vivéncias com a Natureza,
também sou educadora em Dialogo, trabalho que se iniciou na Associagao
Palas Athena em 2003. O fundamento conceitual do Dialogo foi desenvolvido
pelo fisico David Bohm e inspirado e construido a partir do pensamento do
pensador indiano Jiddu Krishnamurti. Os fundamentos filos6ficos da
Associagao Palas Athena sdo de profunda influéncia e inspiracdo na
concepcao que tenho dos caminhos que conduzem a uma educacgao
acolhedora, integradora, pacifica, espiritualizada, transdiciplinar e

compromissada com a difusdo da cultura de paz.

A partir das experiéncias em educagcao com as Vivéncias com a Natureza
e a pratica do Dialogo, observo transformagcdes no modo de me relacionar com
os outros, com o mundo e comigo. Percebo, em meu continuo processo de
aprendizagem, que, pouco a pouco, minha conduta tem sido mais acolhedora,
afetuosa, leve e compreensiva. Considero coerente, sincero e organico que o
educador internalize, em sua intimidade, os principios e praticas que almeja, e
assim atuar de modo incisivo na transformac&o das complexas e indesejaveis

atrocidades presentes na realidade do mundo. O grande lider pacifista



Mahatma Gandhi* diz que: “N6s devemos ser a mudanca que desejamos ver

no mundo.”

Ao me dedicar a criagdo de cenarios de aprendizagem integradora que
possuem como matéria-prima valores, afetos e emogdes, contradicdes e
conflitos, incertezas e razdes, assumo a responsabilidade de, a todo o tempo,
estar atenta e reflexiva quanto as posturas que assumo em momentos
desafiadores. Para propor um estudo compromissado com mudangas de
paradigmas, faz-se coerente que exercicios de atengdo e introspeccao se
tornem fluidos imperativos para crescimento organico e maturidade vital do

educador.

A morada da pratica e da teoria ndo se encontra somente na mente
humana, mas na totalidade do corpo: nos gestos, no toque, na fala, na escuta,

no olhar, no coragao, na alma...

Blanco

\

E vital o desafio do constante exercicio de Me vejo no que vejo

~ . Como olhar em meus
autopercepgao, embora muitas vezes possa e -
parecer assustador por propiciar terremotos, abrir €omum olho mais
) ; y , limpido

valas erosivas no plano das “certezas” pré- Me olha no que olho,
concebidas. E ao mesmo tempo a energia E minha criacdo
Isto o que vejo

criadora e criativa que nos inspira ao arremesso Perceber é concebe
Aguas do pensamento
Sou a criatura do que
vejo.”

de novas e germinativas sementes.

. Octavio Paz
Essas sementes destinadas a florescer

consolidardo uma criativa floresta de
pensamentos, idéias, emogdes... Assim, o conjunto de individuos, desfrutando
da auténtica interdependéncia e das potencialidades criativas e criadoras,

expressara a biodiversidade dessa jovem floresta de metaforas.

4 Gandhi, por meio de seu pensamento, sua busca pela Verdade e sua pratica do Ahimsa (n&o
violéncia), mostra-nos a importancia de inserir sua mensagem e exemplo de vida nos contextos
de aprendizagem.
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A questdo essencial desta pesquisa €, portanto, tratar da criagcdo de
cenarios de aprendizagem integradora, considerando que, inseridos num
espacgo-tempo, € possivel construirmos, conduzirmos, refletirmos e até
transformarmos os valores que assumimos subjetiva e culturalmente na
dindmica de nossas relagdes. A todo tempo, relacionamo-nos com os outros,

com nds mesmos e com o0 mundo.

Nossas acoes, escolhas e posturas estdo imbricadas com o emocionar,
com a estrutura de pensamento e com os conjuntos de valores culturais; num
processo dinamico de interagdes continuas — pensamento, emocionar e valores
— vao se auto-eco-organizando. Os conceitos de aprendizagem integradora e
de cenarios de aprendizagem serdo desenvolvidos na construgdo desta

pesquisa.

Configura-se entdo a necessidade de estudos que revelem e desvelem a
importancia da criagcdo de cenarios de aprendizagem como espagos para
construcdo de valores compromissados com a difusdo da cultura de paz,
exploragcédo dos afetos e amorosidade, exercicios da inclusdo do diferente — o
terceiro incluido — e acolhimento as contradi¢bes. E mais ainda, que esses
cenarios legitimem a mudanca de paradigmas, da nossa maneira de relacionar

e interagir com um todo maior — com a vida.

Boff (1999, p.103) diz que um novo paradigma surge do bojo de uma
grande crise, e uma vez emerso, transforma-se numa certeza cotidiana e
mergulha para o inconsciente coletivo. Olhar, compreender e criar ambientes
onde se reflita e se aprenda o sentido da convivéncia pacifica, afetiva, inclusiva
e harmoénica tem sido minha problematica enquanto educadora de ambientes

de aprendizagem nao-formal.

E nessa caminhada de inquietagbes e (in) certezas, descobri aquilo que
me aquece: escrever! Ao finalizar o trabalho de conclusdo de especializagao
em Ecoturismo na Faculdade Senac, comecei a assistir a aulas como ouvinte

em diferentes centros académicos e de estudos. Estava motivada a iniciar meu
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estudo de mestrado, mas ainda ndo estava muito segura em qual area. Assisti,
em 2005, a aulas de Filosofia da Educacédo na Universidade de Sao Paulo, de
Filosofia do Direito na Universidade Presbiteriana Mackenzie. Costumo dizer

que aprendi a gostar de estudar quando terminei a faculdade...

Na época, eu estava bem entusiasmada com o pensar filosofico, razdo
pela qual eu acreditava ser a filosofia a area ideal para a concentracdo dos
meus estudos. Sempre via na homepage da PUC/SP a linha de pesquisa de
interdisciplinaridade e transdisciplinaridade, mas achava que estaria fazendo
um caminho da obviedade. Isso porque, na época, eu trabalhava no Instituto
Roma e sabia que complexidade e transdisciplinaridade eram as tematicas de
pesquisa de muitos educadores ambientais. De natureza que busca o
diferente, tinha o desejo de tragar um caminho de pesquisa por areas

diferentes...

Sendo assim, mesmo sabendo da existéncia dessa linha de pesquisa no
Programa Curriculo da PUC SP, ndo dirigi minha atengdo a ela. Em uma
conversa com o professor José Sérgio Fonseca de Carvalho, titular da USP, e
entao professor das aulas a que assistia de Filosofia da Educagao, compreendi
que ndo era bem o estudo de fildsofos de que se tratava meu, entdo, desejo de
pesquisa. Nessa conversa, o professor José Sérgio me mostrou que se tratava
muito mais de olhar para praticas e estratégias de ensino do que desenvolver

trabalho de pesquisa em filosofia da educacao.

Foi entdo que, num evento de educagao na USP, havia livros da Editora
Vozes, e me chamou atencdo o nome da autora do Pensamento Eco-
Sistémico: Maria Candida Moraes. Como meu costume na época era anotar os
nomes de professores com quem eu poderia entrar em contato solicitando
participacdo em aulas, tomei nota do nome dessa professora. Ndo me recordo
com precisdo, mas creio que levei quase um ano para entdo entrar em contato

com ela.
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No inicio de 2006, encontrei no meio de minhas anotagbes um pedacgo de
papel com os nomes de alguns professores que eu havia registrado. Estava na
minha agenda do ano anterior, 2005. Ao atualizar a agenda do ano de 2006,
aquele pedaco de papel se abriu nhas minhas maos. Escrevi entdo um email
para os professores daquela lista. Para minha surpresa, a professora Maria
Candida respondeu logo em seguida. Fiquei surpresa tanto com a agilidade da
resposta, quanto, e principalmente, com o tom afetivo e acolhedor da resposta.
Nao tive duvidas. Fui a PUC-SP para assistir as suas aulas. E mais uma vez,
surpresa: senti-me tdo acolhida naquela sala que decidi que era com essa

professora que eu queria estudar. Sim, eu decidi e a escolhi.

O sentir acolhida foi tanto o sentir pertencente aquele grupo de pesquisa,
fato que desconhecia nos outros ambientes académicos que frequentava,
como acolhida pela teoria em si. A abordagem do pensamento complexo e eco-
sistémico, no inicio de meu caminhar, fez-me sentir segura de que era esse o
sentido de minha busca de estudos. Encontrei o que buscava, mesmo ainda

nao tendo muito claros os porqués dessa busca.

Retomando a fala do inicio deste item:

— Nao sei! Mas o garoto da narrativa apresentada no inicio sabia. Pelo
menos, foi o que disse apds me questionar. Disse-me: “se a senhora ndo sabe
por que esté aqui, eu sei. E porque a senhora acredita na gente. A senhora
acredita que podemos mudar.” Nao posso discordar disso, e nem € esse 0O
caso. Acredito sim, na mudanga do ser humano, na transformacao da
sociedade, e este potencial de mudancga €, ao me ver, estimulante e excitante.
Ha sentido e confianga na narrativa do garoto ao me trazer essa resposta.
Entretanto, o fato é que a questdo ainda n&o se esgotou, e desejo ndo prendé-
la ou mesmo elimina-la numa unica e conformada resposta. Se este € o espaco
destinado para me expressar sobre o que originou meu interesse pela
problematica que me proponho a pesquisar, confesso que novamente evoco
para compor nas linhas deste paragrafo a minha espontanea sinceridade: nado

sei. S6 sei que onde o coragao canta, é para la que eu vou...



MATERIALIDADE E SUTILEZAS: O FAZER
CIENTIFICO DIANTE DO MISTERIO

II.  PROBLEMA DEPESQUISA

Problematizar € questionar. E questionar é assumir postura curiosa e
inquietante quanto aos incémodos do viver. Porém, nao é facil manter-se calmo
e confortavel diante da pergunta. Desejam-se respostas que acalmem.
Sustentar-se na pergunta é abrir-se ao incerto, ao obscuro, ao desconhecido. E
iniciar a jornada do mistério que revela a pergunta, que tanto os sabios como
os cientistas buscam decifrar em suas tentativas de compreender a realidade

material e sutil.

Nesse sentido, fago do meu questionar cientifico uma tentativa de
aproximar e integrar o oficio do cientista e do mistico: integrar analise da
realidade que me é exterior aos sentidos interiores que me dao forma. Tal
postura ao fazer cientifico € inspirada na obra da fildsofa e pesquisadora norte-
americana Renée Weber (1986) que, em sua carreira académica, ministrou
cursos sobre Hinduismo, Budismos e Plato. Weber, em sua obra “Didlogos com
Cientistas e Sabios”, publicada em 1986, extrai a relagao entre simplicidade e
multiplicidade, entre universal e particular (1986, p. 27). O empenho da autora

foi em saber o0 que os cientistas e os sabios podem ensinar um ao outro.

Refletindo sobre o progresso da ciéncia, cheguei a uma conclus&o
surpreendente, que lembra um pouco um koan zen. A medida que a
ciéncia vai resolvendo os enigmas, o mistério da natureza, ao invés
de diminuir, se aprofunda. Isso é tao ilégico quanto inesperado.
Quanto mais a ciéncia aprende, mais aumenta o mistério da natureza.
(WENER, 1986, p. 36-7)

A tonalidade de meu oficio de pesquisadora académica € a de assumir
reveréncia diante do mistério da pergunta da problematica de pesquisa. Assim,

tanto para alguns cientistas como para alguns misticos, a matéria é um
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mistério. “O cientista faz a matéria densa dancgar para produzir energia pura, 0

mistico - senhor da matéria sutil - danga ele proprio” (WEBER, 1986, p. 36).

Por tras da tendéncia intelectual manifestada pelos grandes criadores
da ciéncia, uma forga mais profunda esta em acgdo. Creio que, em
algum nivel intuitivo de sua percepgdo, o cientista sente que a
natureza é simples, sutil, interligada e una. Na falta dessa idéia ou
coisa semelhante, torna-se dificil atinar com a forma pela qual atua o
génio cientifico. Por que uma equacéo indicadora dos processos
naturais seria mais verdadeira e melhor do que quatro, trés, duas? A
tendéncia a desvelar essa estrutura interna e a expressa-la na
linguagem bonita e fluente da matematica lembra a insisténcia do
mistico, na realidade una, por tras da multiplicidade das aparéncias.
(WEBER, 1986, p. 33)

Diante do exposto pela autora, a pesquisa é concebida pela elaboracao
dos fundamentos tedricos e atividades praticas como meios de registrar e
desvelar quais sao os aspectos educativos das Rodas de Dialogo,
desenvolvidos em sala de aula, juntamente com outras atividades realizadas no
decorrer da pesquisa, enquanto estratégias de aprendizagem compromissadas
com o conceito de aprendizagem integrada e integradora. O conceito de
aprendizagem integradora € tratado nesta pesquisa, sendo o Capitulo 1
destinado ao estudo tedrico e contextual sobre essa proposta de

aprendizagem.

Por sua vez, essas estratégias de aprendizagem participam da criagao de
cenarios de aprendizagem conforme vem sendo proposto pelo movimento da
Rede Internacional Ecologia dos Saberes — RIES, concebendo o Projeto
“Escenarios y Redes de Aprendizaje Integrado: para una ensefiaza de calidad
(ERAIEC)”, elaborado por Maria Candida Moraes e Saturnino de la Torre
(2007). Os elos que tecem a RIES s&o pessoas interessadas em melhorar a
qualidade do processo educativo dentro de uma perspectiva inter e
transdiciplinar, considerando que é possivel inserir nesse processo o enfoque

do pensamento eco-sistémico e a religagcao dos saberes.

Cenarios de aprendizagem € um termo amplo, podendo ser utilizado em
diversificados contextos educativos, como por exemplo, o teatral, o musical, o

cinematografico, e até a prépria sala de aula. Nesse sentido, esta pesquisa



17

delimita-se a estudar os potenciais das Rodas de Dialogo a serem concebidos
como estratégias de aprendizagem integradora. O desejo € conceber um
estudo sob a perspectiva da aprendizagem integral e integradora que desvele o
potencial dessas estratégias de promover a construgdo de valores,
responsabilidades e competéncias que projetam mudangas na dindmica das
relagdes. Os autores Saturnino de La Torre e Maria Candida Moraes dizem

que:

E mais, as estratégias que favorecem a aprendizagem integrada séo
aquelas que estimulam os diferentes sentidos, e que também vao
além dos aspectos cognitivos/emocionais, pois englobam também a
imaginagdo, a intuicdo, a colaboragdo e o impacto emocional
vivenciado pelos sujeitos. Estratégias didaticas utilizam musica, os
espetaculos artisticos, as dramatizac¢des, os projetos integradores de
natureza interdisciplinar ou transdisciplinar, as experiéncias grupais
compartilhadas, as dangas circulares, as excursdes ou trilhas e
caminhadas junto a natureza, ou mesmo o aproveitamento de
situagbes ocasionais e cotidianas da vida, s&do exemplos
metodoldgicos de grande valia. (MORAES, 2008, p. 131)

A pergunta que ilumina e da sentido ao fazer cientifico deste trabalho é:

Em que medida as Rodas de Dialogo podem ser consideradas

estratégias que promovam uma aprendizagem integradora?

Podemos respirar liberdade enquanto vivemos com a pergunta, aberta ao
imenso universo de possibilidades de respostas. Ampliamos nosso olhar ao
abrirmos o coracdo aos universos a que nos conduzem as respostas. Livres,
porém desconfortaveis. Os que fazem perguntas bem sabem e sentem quao
dificil € deixar-se flutuar no plano das incertezas e duvidas. O trabalho de
pesquisa nutre-se dos ares suspensos de liberdade ao se langar na jornada de

aventura em busca de mundos imprevisiveis, desconhecidos e misteriosos.

Para misticos como Hermes Trimegisto do Egito, Parménides,
Pitagoras, Platdao, Spinoza e virtualmente todos os sabios orientais, a
busca do ser exterior se prende ao do ser interior. A frase hermética
que liga o microcosmo ao macrocosmo liga também a natureza do
homem e o observador ao observado. Voltando-se para o interior, 0
mistico 16 as mesmas leis que operam no mundo da natureza,
embora o faca de uma perspectiva diferente. Tal percep¢do nao se
restringe aos misticos. O cientista, no caso Max Planck, também a
reconhece. “A ciéncia ndo pode resolver o mistério ultimo da
natureza, porque, em Ultima analise, nds proprios somos parte da
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natureza, e, consequentemente, do mistério que procuramos
desvendar. (WEBER, 1986, p. 39)



19

A JORNADA DOS SENTIDOS: TECENDO FIOS DE
CIENCIA COM ESSENCIA

III. OBJETIVOS DEPESQUISA

A partir da questao apresentada no item anterior, o objetivo central da
pesquisa € desenvolver um trabalho de pesquisa académico da estratégia das
Rodas de Dialogo realizadas em sala de aula, e outras atividades de
harmonizagdo de grupo, além de atividades extraclasse para ampliacédo do
universo cultural dos aprendizes. A experiéncia e a convivéncia no periodo de
realizacdo da pesquisa € narrada no Capitulo 3, que trata da pesquisa
propriamente dita. E neste fazer académico, desvelar e enriquecer tais
estratégias numa perspectiva tedrica quanto aos aspectos que podem defini-

las enquanto praticas de aprendizagem integradora.

Para delinear esse caminho s&o tragados tais objetivos especificos:

+ Construir um estudo (con)textual que conduza ao conceito de
aprendizagem integradora;

 Analisar e estudar quais s&o as potencialidades das Rodas de Dialogo a
serem concebidas enquanto estratégias compromissadas com os conceitos de

aprendizagem integradora.

Inserido numa dinamica dialégica, Weber (1986, p. 39) acolhe o
pensamento do fisico David Bohm e diz que por intermédio dos pensamentos,
mudamos a existéncia da natureza. Este pensar diz que, a medida que me
concentro em estudar e desenvolver esta pesquisa a partir dos objetivos aqui
apresentados, passo a interpretar e criar o universo do estudo proposto. Em
linhas gerais, a jornada dos sentidos é cuidar do movimento dialégico que

compde a esséncia e ciéncia da pesquisa, considerando que, a medida que me
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dedico aos objetivos aqui propostos, observador e realidade observada

(re)criam e se auto-eco-organizam.

A dindmica processual do dialogo

estabelecido entre ciéncia e esséncia, que da

‘1 foy &1
tonalidade a este item da pesquisa, refere-se ao <A 2N \
guisa
movimento permanente entre externo e interno. ré{ﬁca ”
O dialogo do rigor cientifico com os lampejos da S Rl

esséncia espontanea (re)criam, dao forma e

sentido ao conjunto das anadlises relativas as
percepcdes das realidades exterior e interior. E a constancia nos sentimentos.
E o movimento recursivo e permanente entre materialidade e sutileza, ciéncia e

esséncia.

Nés, cientistas, fazemos ciéncia como observadores explicando o que
observamos. Como observadores, somos seres humanos. Nos, seres
humanos, ja nos encontramos na situagdo de observadores
observando quando comegamos a observar nosso observar em
nossa tentativa de explicar o que fazemos. (MATURANA, 2006, p.
126)

E assim, deixamos de considerar, em termos de objetividade de pesquisa,
o carater da neutralidade e do distanciamento do observador no contexto da

realidade observada.

A ciéncia, como pude observar por mim mesma, estuda as coisas
separando-as em componentes cada vez menores. De algum modo,
essa analise laboriosa, minuciosa, tem sido a forga suprema da
ciéncia. Mas também pode significar sua fraqueza. Fragmentando a
natureza, ela perde o sentido do todo. Prejuizo maior € a perda da
significagdo - do todo e, as vezes, até dos detalhes. (...) Como se a
pretensdo de objetividade ndo fosse um valor! Ela afirma que “é bom
nado ter juizo de valor’. Mas tal julgamento é da lavra humana e
sujeito as imperfeigdes do juizo humano. (WEBER, 1986, p. 26)
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A JORNADA DOS SENTIDOS:AS DIRECOES
ESSENCIAIS DO CAMINHAR

IV. DELIMITACAO DO CORPUSDE ANALISE

Sentir-se acolhida. Posso dizer que este foi o sentimento que originou o
desejo de construir um estudo quanto ao conceito de aprendizagem
integradora a partir das estratégias a que tenho dedicado minha atuacao
profissional. Acolhimento ao ser sujeito de tais estratégias. Acolhimento ao ir

me aproximando de teorias e tedricos que as sustentam.

Sim, do acolhimento fez-se a motivagcdo de estudar os objetivos que
caracterizam e definem o sentido deste trabalho conforme mencionados no
item que trata dos objetivos da pesquisa. Por atuar em ambientes de
aprendizagem nao formal, senti necessidade de produzir e enriquecer tais
estratégias a partir da construgdo de um projeto de pesquisa cientifica sob o
olhar de uma educacéo transdiciplinar pautada no conceito de aprendizagem

integradora.

O locus da pesquisa, Instituicdo Aldeia do Futuro, foi escolhido por
consistir em uma Instituicdo ligada ao processo de formacao e
profissionalizagc&o de jovens de baixa renda da cidade de Sao Paulo. O contato
com a Instituicdo ocorreu por uma necessidade interna de trabalhar mais
intensamente com jovens, em encontros de grupo constantes, com trocas de
espontaneidade e vitalidade; de ser mais atuante em movimentos de
juventude, aspecto que me cativa. E entdo, voltei o desejo da pesquisa aos

jovens, e nessa busca, encontrei a Aldeia do Futuro.

Esta pesquisa traz aspectos, dentro de uma perspectiva de producao
cientifica, que sao limitados pelo tempo. Ao tratar do compromisso com a

constru¢cao de uma cultura de paz, de mudangas de paradigmas e constru¢ao
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de valores, considero as amplitudes que abrangem essas questdes em termos
de teoria e pratica. Cultura de paz, mudangas de paradigmas e valores
envolvem uma vasta dimensao de aspectos quanto aos conceitos e estratégias

multiplas que os promovem e legitimam.

Tempo e espaco. Orientagdes do caminhar da pesquisa. O contato e a
convivéncia com 0s jovens ocorreram num breve e proveitoso espaco de
tempo, determinando assim os limites dos pontos de analise e seus
desenvolvimentos na pesquisa. E este caminho de producdo académica foi
orientado por exercicios de busca por esséncias. Espero encontrar, nesta
trajetoria, aspectos essenciais das estratégias de aprendizagem as quais me
dediquei ao realizar e desenvolver esta pesquisa - Rodas de Didlogo e demais

atividades.



A JORNADA DOS SENTIDOS: DAR PASSOS
CONSTANTES, FIRMES

V.  RELEVANCIA CIENTIFICA, SOCIAL, CULTURAL E AMBIENTAL

O aspecto cientifico que enriquece esta pesquisa consiste em seu
compromisso, em termos conceituais e praticos, com o “Proyecto Escenarios y
Redes de Aprendizaje Integrado para una Enzefanza de Calidad (ERAIEC)”,
que é destinado aos agentes envolvidos na Rede Internacional da Ecologia dos
Saberes. O Projeto esta registrado na Espanha e no Brasil pelos seus

coordenadores — Maria Candida Moraes e Saturnino de La Torre (2007).

Consiste em um projeto de investigagcédo interuniversitaria pautado nos
seguintes principios (MORAES E TORRES, 2007, p. 3):

1. Refletir sobre as implicagdes educativas e formadoras, sob o olhar
transdiciplinar e da ecologia dos saberes, inseridas no marco tedérico do
paradigma eco-sistémico;

2. Construir redes de comunicagao entre os grupos de investigacao para
compartilhar os principios e metodologias de investigacao
transdisciplinar, assim como para elaborar instrumentos que facilitem a
obtencao de evidéncias;

3. Estudar, analisar e valorar os cenarios de acgédo, investigando como
levar a pratica de aula os principios que enriquecem tanto a
autoformagdo, as estratégias e as praticas de execugdo, como as
mudancas e impactos gerados em funcao das instituicdes, os niveis e os
agentes envolvidos, tendo como finalidade alcangar um ensino criativo e
de qualidade;

4. Demonstrar que é viavel, tanto no ambito universitario como no
escolar, conceber a formagcdo e a educagdo como um cenario de

transformacao pessoal, profissional, institucional e social, superando a
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fragmentagdo disciplinar e a divisdao entre razao, emogao e
corporeidade, sem deixar de fomentar valores humanos, éticos,
espirituais e de convivéncia. E uma investigagdo concebida com a
Metodologia de Pensamento Eco-sistémico que busca encontrar alguns
saberes que permitam elaborar principios que fundamentem e orientem
as futuras reformas educativas e os planos de estudo, de acordo com os
avancgos cientificos e tecnolégicos, e com o desenvolvimento humano,

ético e social como um todo.

Es por ello que estos cambios y esa nueva mirada respecto a la
religacion y ecologia de los saberes esta comenzando a transformar
los grupos homogéneos de investigacion en la formacién de redes de
intercambio de informacién de diferentes campos disciplinares,
instituciones, paises y culturas diferentes. En tal sentido, apostamos
por ser pioneros en la tematica y en la creacion de Redes de
investigacién que partiendo de los grupos constituidos permita
articularlos sistémicamente en una ecologia de los saberes en la que
cobren sentido los avances cientificos, tecnolégicos y humanisticos.
La ecologia de los saberes partiria de la tecnociencia, capaz de
desarrollar talentos tanto para la ciencia como para la construccién de
la paz, ademas de traspasar luego las fronteras de conocimientos
especificos en busca de un sentido mas profundo y solido para la
vida. (MORAES E TORRE, 2007, p. 4)

Quanto aos aspectos sociais, culturais e ambientais, considero que
trabalhar com grupos de jovens que vivem em zonas periféricas tanto em
termos geograficos quanto de inclusdo social, além de satisfazer uma
necessidade pessoal de contato e conhecimento de suas caracteristicas, €, ao
meu ver, uma maneira de entrar em contato com as diversificadas realidades
que configuram e dao forma ao nosso pais. O envolvimento com os jovens de
dada situacdo econdmica, social e cultural esta relacionado ao carater de
voluntario da pesquisa, porém né&o assistencialista. A questdo do voluntariado
aqui desvelada nao esta reduzida ao carater financeiro, mas sobretudo, ao
ético e ideoldgico: ser voluntario e ndo voluntarioso, ou seja, ser, enquanto
educador, um agente de transformagao social depositario de muitas
contribuigdes que se somam num coletivo maior. O carater ético e ideoldgico
que compde minha atuagdo de voluntaria é fruto da convivéncia e

internalizagao dos principios éticos e filoséficos da Associagédo Palas Athena.
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O compromisso com a legitimagdo do aspecto multidimensional do
humano nesta pesquisa ndo €, e nem pode ser compreendido por se destinar
aos jovens que vivem em areas periféricas da cidade de Sao Paulo. Poderia,
com provaveis efeitos interessantes, destinar-se aos jovens que estudam em
colégios particulares, elitistas. Nesse caso, creio que também surtiria

indubitavel relevancia humanizadora.

No entanto, temo por certa alienagdo pecar pelas generalizagées quanto
ao desconhecido. Entrar em contato e conhecer um pouco o lado luminoso e
sombrio da realidade dos jovens que escolhi para trabalhar &, aos meus
desejos confessos, inquietante e instigador. Contudo, Brandao (1999, p. 8) diz
que “so6 se conhece em profundidade alguma coisa da vida da sociedade ou da
cultura, quando através de um envolvimento — em alguns casos, um
comprometimento — pessoal entre pesquisador e aquilo, ou aquele, que se

investiga.”

Escrever sobre essa instigada inquietacdo me fez lembrar a obra
Pedagogia do Oprimido, escrita pelo educador que nos liberta, Paulo Freire
(1979). Freire atenta para a generosidade verdadeira na qual a pedagogia do
oprimido € aquela que ‘“tem que ser forjada com ele e ndo para ele, enquanto
homens e povos, na luta incessante de recuperagdo de sua
humanidade” (1979, p. 32).

A humanidade esta em simplesmente “Ah, vocés acham que so se
. . . . . constroem casas? Eu me
estar junto. A historia da humanidade surgiu na construo e os construo

continuamente, e vocés fazem o

mesmo. E a construcdo dura
por Maturana (2004, p.12). Expresso o0 enquanto o material dos nossos
sentimentos ndo desmorona,
enquanto dura o cimento de

trajetéria do emocionar, conforme é proposto

reconhecimento de que esta pesquisa nido se

destina aos jovens, talvez, imbuida na nossa vontade. Por que vocés
D x . . acham que se recomenda tanto
preposicao ‘para”, dando sentido ao termo “a P ol UR e o

quem se destina?”, encontrarei a mim mesma, constancia nos,seatimentos?

com sinceridade e franqueza. Quanto aos Luigi Pirandello~

jovens, é desejo de estar junto; a preposigao
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correta e justa € “com”, ao invés de “para”.

Nesse sentido, a relevancia humanizadora da pesquisa consiste na
vontade firme de construgéo: estaremos exercitando nossa humanidade juntos,
uns com oOs outros, e assim, poderei encontrar a constancia de sentimento num
certo si-mesmo. Ninguém humaniza ninguém se nao se dispuser a busca de
sentidos transformadores, a sua propria e inacabada obra de ser e estar

humano.

Ao me dispor, enquanto pesquisadora, de espontanea ousadia e liberdade
que ha em simplesmente estar junto, tenho como limpido e verdadeiro sonho
que dessa comunhdao com os outros ocorra a transformacdo do si-mesmo. E

com profundo efeito bio-psico-espiritual, isso ja € muita coisa...
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NUNCAESTAMQOS SOZINHGOS...

VI. MARCOSTEORICOS

Os aromaticos louros que perfumam e
ressaltam o sabor cientifico deste trabalho sao 3
Retribui-se mala um

retirados suave e delicadamente das coroas de .
mestre, continuando-se sempre

mestres que nos ajudam a compreender e ABEE: aluno.
tomar consciéncia da complexidade do mundo. E por que nio quereis
Esses sabios mestres ofertam pitadas de arrancarlouros da minha coroa?
clareza quanto as jornadas dos sentimentos e Fri@@Beh Niet?dBhe
pensamentos que estruturam e co-determinam

nossas relagdes e percep¢des de mundo.

E ao falarmos em complexidade, reverenciamos os verdes louros da
coroa do pensador francés Edgar Morin. Os verdes louros dessa coroa seréo
retirados por delicado material feito de asas de borboletas, com muita
concentracido e muito siso. A contemporaneidade das contribuicdes trazidas por
Morin fez brotar lavouras de louros nas coroas de tantos outros mestres que se
dedicam aos estudos do pensamento complexo e eco-sistémico. Podemos
mencionar autores, como Moreas, La Torre (2004; 2007; 2008), Mariotti (2002),
Rodrigues (2006), Carvalho (2003; 1998).

Ao olharmos para nossas origens culturais, mais especificamente para as
culturas matristicas e do patriarcado, o estudo € concebido gragas as
contribuicdes de Maturana e Eisler. E ao tratarmos dessa questado, o estudo é
encaminhado para os valores que assumimos em nosso cotidiano, e este
caminho é delineado pelas contribuicbes de Roizman, Ferreira, Martinelli
(1999), Stocker Hegeman (2002), e numa perspectiva filoséfica, caminhamos
em companhia de Needleman (1991) e Skolimowski (1992; 1989; 1986).
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Ha os que nos dao sustancia quanto as elaboragbes em educacgao e as
novas tecnologias de ensino, teorias de aprendizagem, contextos e estratégias
que conduzem a aprendizagem integradora, que legitimam a
transdisciplinaridade, a paz e os principios da nao-violéncia, dos afetos, do
contato com a Natureza e da promogao de um novo paradigma educacional.
Como exemplo, podemos mencionar Weber (1986), Nicolescu (1999), Kolb
(1984), Ausubel (1968; 1980), Bruno (2007; 2008), Assmann (2000), Mendonga
(2005; 2003), D’Ambrésio (1997), Cornell (1997; 2005). A estes, com a gratidao
de quem é acolhido a casa de um desconhecido, podendo desfrutar de pouso e
alimento apods ter caminhado perdido por dias e dias, deixarei, ao sair de suas
moradas, como simbdlico presente pelo acolhimento, um regador. Para qué?
Ora, para que reguem suas coroas. Ao sair, porém, tomarei “emprestadas”
algumas folhinhas de seus frescos louros, pois fui provocada por Nietzsche, e

muito!

A respeito do estudo sobre a Terra - Géia, e sob uma nova visdo da

biologia, nossa trajetdria é tracada pelos estudos de Elisabet Sahtouris (1998).

No caso da fundamentagdo quanto ao movimento metodoldgico,
consideramos as contribuigdes principalmente de René Barbier (2004). Os
estudos sobre pesquisa-agao elaborados pelo autor encontram harmonia com
a estratégia do Dialogo, pois ambos possuem origem no pensamento de Jiddu
Krisnhamurti (1980). A fundamentagao conceitual do Dialogo desenvolvida na
pesquisa é feita por estudos das contribui¢des de David Bohm (2005). O fisico
quantico Bohm (2005) elaborou sua concepg¢ao de Dialogo, conforme
apresentada neste trabalho, a partir de didlogos com o pensador Jiddu
Krishnamurti (1980).

Para Krishnamurti (1980), expresso toda minha gratiddo por sua
perfumada e viva coroa de louros. Conforme destaca o autor Humberto Mariotti
(2000, p.16), no inicio de sua obra “As paixdes do Ego”, Krishnamurti € um
pensador de expressao mundial, e para ndo causar espantos académicos, &

um equivoco vé-lo como guru ou mistico, “qualificagcbes que ele acabou
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protestando e que n&o traduzem a esséncia do seu pensamento”. A
Krishnamurti, sou grata pelo ensinamento da solitaria, porém desperta e nado

triste, busca da verdade interior.

Ha outros autores que aparecem no corpus de analise da pesquisa, nao
mencionados neste item por considerar que eles trazem importantes
contribuicbes, mas que nao s&o caracterizados como principais marcos

tedricos da pesquisa.

Ja aos poetas que brincam a direita do texto, destes nao terei dé6 nem
delicadeza. Arranco suas folhas com desespero e veeméncia, faminta,
despedacando-as apds serem arrancadas pelas raizes. Nao me arrependo e

nem me justifico por tal gesto.
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O CAMINHO E PERCORRIDO PELA ORBITA DA
ESPIRAL

VII. MOVIMENTO METODOLOGICO

Como afirma Morin (2003, p.20), “.. o método nédo antecede a
experiéncia, o método emerge durante a experiéncia e se apresenta no final,

talvez, para uma nova viagem”.

Para o alcance dos objetivos deste estudo, o processo metodologico
adotado sera o de pesquisa-agdao abordada por Barbier (2004). A pesquisa é
teoricamente sustentada pelos conceitos de teorias de aprendizagens, pelos
operadores cognitivos da complexidade e consideragdes quanto ao
pensamento complexo. Os aspectos epistemoldgicos da transdisciplinaridade,
enquanto elementos constitutivos da complexidade, apontam para a
reorganizacao dos saberes, sendo estes configurados em conformidade com

os principios de uma postura ecolégica da agao.

Ao tratar da transdisciplinaridade, considero, de acordo com Nicolescu
(1999, p. 129), a postura transdisciplinar composta por trés palavrinhas
magicas: rigor, abertura e tolerancia. Assim, ao incorporar para execugao das
estratégias de aprendizagem propostas pela pesquisa, reverencio aspectos,
tais como: a compreensdo e a mudanca, obtidas pela experiéncia vivida e
estudada; o inesperado e o imprevisivel, a contradicdo de argumentacao,
pensamento e idéias; as manifestagdes do emocionar; o desenvolvimento da

maturidade pessoal.

A relacao dialogica estabelecida entre os aportes teoricos e praticos que
dao sustentacido a pesquisa considera que ha limites no campo da pratica de
se aplicar todos os fundamentos concebidos pela teoria. O dialogo — teoria e

pratica — considera que mesmo a teoria sendo eixo condutor da pratica, esta
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nao deve ser rigida e nem fechada, tendo espaco para manifestacdes
contraditérias. E o que Demo (1999, p. 108) diz: “ambos os termos se
necessitam e se repelem, numa identidade de contrarios. Quer dizer, um néao
existe sem o outro, mas cada um possui densidade propria, o que possibilita

um relacionamento dindmico.”

O corpus de analise incide em minha atuacgao profissional e, por sua vez,
configura minha identificagdo e envolvimento com o objeto de estudo. Trata-se
de uma pesquisa-acao que, na perspectiva do professor René Barbier (2004, p.
57), os docentes tém vontade de participar diretamente do conhecimento de
seus proprios problemas e estdo cada vez mais conscientes da inutilidade das
pesquisas classicas. Barbier & professor do departamento de Ciéncias da
Educacao na Universidade Paris 8 Saint Denis, e tem fornecido importantes
contribuicdes para uma produgdo de pesquisas cientificas mais abertas,

inclusivas, dindmicas e transformadoras.

A pesquisa-agéo torna-se a ciéncia da praxis exercida pelos técnicos
no dmago de seu local de investimento. O objeto da pesquisa é a
elaboragao da dialética da agdo num processo pessoal e Unico de
reconstrucao racional pelo ator social. Esse processo € relativamente
libertador quanto as imposi¢gdes dos habitos, dos costumes e da
sistematizacdo burocratica. A pesquisa-acdo € libertadora, ja que
grupo de técnicos se responsabiliza pela sua prépria emancipagao,
auto-organizando-se contra habitos irracionais e burocraticos de
coergéo. (Ibid., p. 59)

Em uma entrevista concedida em julho de 2002 ao portal do Correio
Brasiliense®, o professor Barbier conta que encontrou nos textos do indiano
Jiddu Krishnamurti pontos norteadores para criar 0 que ele nomeia de
abordagem transversal. Trata-se de uma sociopsicologia clinica preocupada
em levar em conta aspectos como pulsdes individuais do ser humano e
recriagbes contemporaneas da mitologia antiga para compreender fenémenos

sociais. “Essa abordagem conjuga as dimensées sociolégicas e psicoldgicas

no terreno, trabalhando com as pessoas”.

5 http://www2.correioweb.com.br/cw/EDICAO_20020714/sup_pen_140702_29.htm. Acesso em
31 de julho de 2008
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Ela [a pesquisa-acdo] se define, entdo, em sua relagdo com a
complexidade da vida humana, tomada em sua totalidade dindmica, e
ndo mais se justifica diante da relagdo do desconhecido que lhe
revela a finitude de existéncia. A pesquisa- agdo pode se afirmar,
nesse extremo, como transpessoal e ir além, ao mesmo tempo que
as integra, das especificidades tedricas das Ciéncias Antropossociais
e dos diferentes sistemas de sensibilidades e de inteligibilidades
proposto pelas culturas do mundo. Entrar numa pesquisa-agdo sob
essa perspectiva obriga-nos a percorrer diversos campos de
conhecimento e a falar uma linguagem cientifica dotada de um certo
poliglotismo. A abordagem multirreferencial dos acontecimentos, das
situacdes e das praticas individuais e sociais (Ardoino, Barbier, 1993)
constitui maior referéncia a isso. (/bid., p. 18)

A escolha pela proposta de pesquisa-agdo de Barbier justifica-se por se
tratar de um procedimento de pesquisa que considera o conjunto
multidimensional do meio, do humano e da relacdo entre ambos. E mais, por
lidar com questdes multirreferenciais, essa abordagem que delineia os
movimentos metodologicos da pesquisa esta comprometida com a expansao
de um novo paradigma cientifico que transcende a atitude positivista,
fragmentaria e reducionista do paradigma cientifico tradicional. Nesse sentido,
a abordagem de pesquisa-agao em Barbier (/bid., p. 18) tem a possibilidade de
desempenhar, entdo, sua atuagao profissional numa dialética que articula de
modo constante a implicagdo e o distanciamento, a afetividade e a
racionalidade, o simbdlico e o imaginario, a mediacdo e o desafio, a

autoformacao e a heteroformacgao, a ciéncia e a arte.

Nisso, a pesquisa-agdo é eminentemente pedagogica e politica. Ela
serve a educacdo do homem cidaddo preocupado em organizar a
existéncia coletiva da cidade. Ela pertence por exceléncia a categoria
da formacgdo, quer dizer, a um processo de criagcdo de formas
simbdlicas interiorizadas, estimulando pelo sentido do
desenvolvimento do potencial humano. (/bid., p. 19)

O autor delineia as modalidades de pesquisa-acado a partir de seus

estudos sobre procedimentos de pesquisa nas areas das Ciéncias Sociais:

*Pesquisa-acio Existencial (P-AE): favorece o imaginério, a
criacdo, a afetividade, a escuta das minorias em situagdo problematica, a
complexidade humana, o tempo da maturacdo e o instante da descoberta.
Pode se abrir para outras areas que nado somente cientificas, como arte,

poesia, filosofia, dimensdes espirituais e multiculturais da vida. Aborda as



situacdes-limite da existéncia individual e coletiva. Correspondem a seus
possiveis campos de investigagdo: a morte, o nascimento, a paixao, a doenga,
a velhice, a solidao, a excentricidade, a criagdo... O espirito de criacédo é o
cerne da P-AE. Aplica-se as faculdades de abordagem da realidade
pertencentes aos dominios da intuicdo, da criacdo e da improvisagdo no
sentido de ambivaléncia e ambiguidade em relacdo ao desconhecido, a
sensibilidade e a empatia. Os aspectos quanto ao seu rigor cientifico
correspondem a (BARBIER, 2004, p. 69): rigor quanto ao quadro simbdlico,
que pode produzir a expressao do imaginario e do desdobramento da
implicagdo; rigor da avaliagdo permanente da agéo relativa aos objetivos
intermediarios; rigor dos campos tedricos e conceituais, considerando as
esferas da incerteza; rigor da implicagdo dialética do pesquisador, ou seja, 0
pesquisador esta presente com suas dimensdes de ser (emocional, sensitivo,
axioldgico, etc.) e profissionais (dubitativo, metddico, critico, mediador). E
desenvolvida coletivamente, remetendo ao aspecto participativo do grupo
envolvido na pesquisa (pesquisador coletivo). O objeto final da P-AE é
promover mudangas do sujeito - individuo ou grupo - em relagao a realidade

que se impde em ultima instancia.

*Pesquisa-acio Integral (P-Al): esta modalidade de pesquisa-

acao apoia-se nas consideragdes e casos concretos do professor canadense

André Morin.

A pesquisa-acao integral visa a uma mudanga pela transformacéao
reciproca da acgao e do discurso, isto €, de uma agao individual em
uma pratica coletiva, eficaz e instigadora, e de um discurso
espontaneo em um dialogo esclarecido e até mesmo engajado. Ela
exige que haja contrato aberto, formal (de preferéncia néo-
estruturado), implicando uma participagédo cooperativa, podendo levar
a uma co-gestdo. (MORIN, 1992, p. 21. apud. BARBIER, 2004, p. 78)

Consiste em um modelo de pesquisa que se desenvolve in loco; pesquisa
aplicada com cinco dimensodes: contrato, participacdo, mudanca, discurso e
acao. O contrato é firme, factual, aberto, formal. A participacdo é passiva,
representativa, cooperativa, co-gerenciada. A mudanga é aplicativa, indutiva,

de desenvolvimento, transformativa. A agcdo se estabelece como individual,
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individual/grupal, grupal/coletiva, comunitaria. Quanto ao contrato e a
participagdo, Barbier (2004, p. 78) considera suas caracteristicas de
“flexibilidade sensivel as solugbes novas gracas as tomadas de decisbes
ligadas ao ato.” O contrato é aberto e formal, devendo ser ndo estruturado para
lidar com imprevistos e improvisos. A abertura do contrato pode promover o
sentido de cooperagdo, levando eventualmente as dindmicas de co-gestéo.
Entrelaga acdes individuais e coletivas. Para Morin (1992, p. 22-24, apud.
BARBIER, 2004, p. 79), o contrato € uma condigdo essencial da P-Al, sendo
este negociado. O contrato é dialogado, mantendo-se por todo o processo da
pesquisa, respeitando os valores e ideologias do grupo, concebendo a dialética
entre objetivo e subjetivo uma interacdo continua entre acdo e reflexdo. A

busca é por uma linguagem comum para que todos possam se compreender.

Ja a participagdo do pesquisador € um engajamento pessoal aberto que
visa a autonomia, em que se prioriza o dialogo nas relagbes de cooperagao e
colaboracdo. Visa a participacdo dos diferentes atores da pesquisa, como por
exemplo, na redacdo de relatérios e/ou outros dispositivos especificos
utilizados por Morin, como a eco-escrita, ciclo-escrita e nucleo-escrita (/bid. 81).
A mudanga ocorre em movimento espiralar: de revisbes para a agao e para o
pensamento, e € manifestada na acdo e no discurso. A producédo tedrica e a

realizagao das praticas sao instancias envolvidas no movimento espiralar.

A proposigao correta que define a P-Al é pesquisa em agao, e nao para a
acao e tampouco sobre a acdo. O discurso s6 tem sentido se ele se insere na
acao e favorece a interdisciplinaridade, e sua qualidade depende da
capacidade de ser contestado. Em P-Al o discurso deve enunciar “licbes de
vida”, limitadas a situagdes precisas e estudos de caso, reivindicando o carater
da implicacdo que enriquece o saber pratico e é aperfeicoado pelas
experiéncias humanas dialogadas. A realidade € apreendida como dado

complexo e dinamico.

A caracteristica essencial da acdo refere-se a sua interligagdo com a

pratica. A acao é definida coletivamente, podendo expandir para o comunitario.
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E conduzida por experiéncias de vida e logicas existenciais. Em movimento
espiralar com a reflexdo, a acdo questiona ininterruptamente o discurso
estabelecido. E mais eficaz ao obter consenso do grupo, correspondendo as
capacidades dos participantes. E mais inteligente quanto mais compreender os

elementos constituintes da complexidade do real.

Barbier (/bid. p.85) fala sobre as sete nogdes entrecruzadas®
simultaneamente entre pesquisa-agéo existencial e integral. Cabe ressaltar que
essas nogdes trazidas pelo autor norteiam o movimento metodologico da
pesquisa. Essas nog¢des entrecruzadas podem ser observadas na figura

abaixo.

complexidade

escuta sensivel

mudanca
>
j pesquisador

negociagao ;
o \ / coletivo
avaliacao

Figura 1: quanto as nogdes entrecruzadas da pesqusa-a¢ao

* A complexidade: o paradigna da complexidade, assim como os

seus operadores cognitivos, sdo tratados com mais profundidade no Capitulo 1,

que traz o referencial teérico da pesquisa. Consiste em conceber o ser humano

6 Termo usado pelo autor preferivelmente ao de conceito por justificar que no seio de cada uma
dessas aprendizagens (integral e existencial) pode extrair muitos outros conceitos em fungéo
da singularidade do trabalho.
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em sua totalidade, inserido numa dinamica biologica, psicoldgica, social,
cultural e césmica. E o pensamento que vé a interacdo na contradicdo, em que
a realidade nao pode mais ser explicada de modo fragmentado e reducionista.
Considera o todo maior que a soma das partes. Para o pesquisador, esse
paradigma impde uma visao sistémica e aberta, devendo combinar a
organizagao, a informacgao, a energia, a retroacéo, as fontes, os produtos e os

fluxos input e output do sistema sem enclausura-los.

* A escuta sensivel: termo criado pelo autor correspondente a um

“escutar/ver”, ou seja, o pesquisador deve saber sentir o universo afetivo,
imaginario e cognitivo do outro para compreender com profundidade os
comportamentos, simbolos, idéias e mitos. E a aceitagao incondicional do
outro, sem julgamentos ou comparagdes. O pesquisador esta presente: ele
também comunica seus sentimentos, seu imaginario, seus questionamentos.
Tem principio multirreferencial que ndo é apenas um rotulo social. Isso revela o
carater de a escuta sensivel ser aberta e livre de papéis e representagdes de
status sociais que assumimos. A escuta sensivel supbe uma inversdo de
atencdo, ou seja, antes de situarmos uma pessoa em “seu” lugar,
reconhecemo-la na dimensio de seu ser, “na qualidade de pessoa complexa
dotada de uma liberdade de uma imaginagdo criadora” (Ibid. p. 96). O autor
considera também que a escuta sensivel e multirreferencial ndo € a projecéo
de nossas angustias ou de nossos desejos, também nao se assentando sobre
a interpretacao dos fatos, pois busca a suspensao dos pressupostos, assim
como na proposta de Dialogo de David Bohm de que trata esta pesquisa. A
escuta sensivel concebe a pessoa em sua totalidade, seus cinco sentidos, o
que requer uma abertura para de fato entrar em contato com o outro,
considerando a totalidade de sua existéncia dindmica. E primeiramente uma
presenga meditativa, no sentido de plena consciéncia de estar aqui e agora, no
menor gesto, na menor atividade da vida cotidiana. E uma suspensdo do
pensar teorico e conceitual, de toda representagdo imaginaria sobre o mundo,

“e até mesmo do nosso desejo de “fazer” alguma coisa” (Ibid. p. 100).



* O pesquisador coletivo e sua escrita: consiste em um grupo-

sujeito de pesquisa constituido por pesquisadores profissionais (provenientes
de organismos de pesquisa ou universidades) e por membros que gozam de
todos os privilégios, da populagdo vinculada a investigagdo participativa. “O
pesquisador coletivo representa uma entidade que ndo poderia ser reduzida a
soma de seus membros” (Ibid. p. 103). Faz parte da credibilidade da pesquisa-
acao que a escrita também seja coletiva. Isso n&o quer dizer que os textos
sejam escritos por todos coletivamente, mas sim que o conjunto do relatério
contenha partes escritas pelo maior numero possivel dos membros do
pesquisador coletivo. A escrita é enriquecida ao contemplar aspectos pessoais,

poemas, desenhos...

* A mudanga: contempla aspectos, como mudancga de atitudes, de

praticas, de situacdes, de condicdes, de produtos, de discursos, etc. A
pesquisa-agdo € um questionamento politico, em sentido etimoldgico, de uma
organizacao da cidade. Por se comprometer com a mudanga, a pesquisa-agao
remexe no “todo” social, ou seja, ela ndo pode ser finalizada sem levantar

questdes de incOmodo quanto a ordem estabelecida.

* A negociagio e a avaliagio: a negociagdo ¢ primordial e

permanente ao longo da pesquisa-agéo. O conflito € inerente a pesquisa-agao,
porém no sentido de criagdo, necessario a vida. A negociagao € aberta para a
mediacdo do desafio de cada instante, aspecto que pode ser observado em
grupos interculturais. A avaliacdo n&o € desejo de controle, mensuravel,
quantificavel, mas sim uma proposta que concebe o incerto, 0 ambivalente, o
equivoco, o dinamismo da vida. E de certo modo pratico-poética, de dimensao
simbdlica e pode ser também mitica. “O pesquisador avalia a acéo, controlando

suas variagbes e nao suas variaveis” (Ibid. p. 110).

* Do processo: consiste numa rede simbdlica e dindmica que

apresenta um componente ao mesmo tempo funcional e imaginario que o

pesquisador constréi a partir de elementos interativos da realidade aberta a
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mudanga e necessariamente inscrita no tempo e no espago. Representa uma
polinizagdo autbnoma repleta de incertezas. Os elementos numa dinédmica
processual sao estruturados, des-estruturados e re-estruturados. Quanto as

I6gicas do processo, Barbier (2004, p. 113) as

considera como diversificadas, paradoxais e

undo Interior

pluridisciplinares. Sob a perspectiva R ,
Ouco:que aNatureza

. . . - e & uma
multirreferencial, as légicas sao: dialéticas da

sintese; dialéticas nao-sintéticas (Yin e Yang); e pompa, de fulg

do paradoxo; da troca simbdlica; de transe e L
estado modificado da consciéncia; inspiradas
na légica dos magmas; do acontecimento da

complexidade; da acdo, historicidade e do " Ou ;34;‘“{; e a_t' 573, - 3
natureza externa,-
fem o olhar que namora; e 0
1 1 Fledih i 18
. gesta que intimida
Eoiti g PRy, | I )
espirito cientifico que coexistem; do "' gEira Uy cm:? "
[*Zar e s der

interacionismo simbdlico, etnometodoldgico e

movimento social; da teoria das catastrofes; do

“tudo, ndo talvez” ou do espirito mistico e do

antropoldégico; do tipo praxiolégico; estruturais e
de conjuntos identificadores em nivel dos
subconjuntos de elementos; logicas do sistema-

pessoa.

* Da autorizagio: o autor (Ibid. p.

115) considera “autorizagdo noética”, ou seja,
“tornar-se o préprio autor de seu
desenvolvimento espiritual no sentido amplo do
termo”, a pesquisa-agao por meio de ag¢des que
visam resolver questdes existenciais, e ao

mesmo tempo pessoais e comunitarias que

podem aperfeicoar o discernimento dos
participantes. A autorizagdo € em relagédo a tornar-se autor de si mesmo, com

toda complexidade de sua existéncia.
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O grande aprendizado que espero, ao construir, estudar e vivenciar as
dimensdes do processo de elaboragdo da pesquisa, € reconhecer a interacao
dos movimentos que acentuam meu amadurecimento pessoal, profissional e
espiritual. O movimento metodolégico pode acentuar as dinamicas de
construgdes, desconstrugdes e reconstrucdes a todo instante. Eu fago, desfacgo
e refago. Desejo fazer desta pesquisa meu préprio processo de
amadurecimento e tomada de consciéncia das jornadas interativas e

transformadoras entre pesquisador, pesquisa € mundo.

O encontro do desejo pessoal com a proposta de Barbier (2004) € pela
permissao de dancar na orbita da espiral. A razdo da escolha por este percurso
€ o sentido de pertinéncia entre o que busco nos livros e 0 que busco na acao
que exerco. E por permitir a expressdo de minha prépria danca, orquestrada e

regida pela espontaneidade.

ViL.1. CONTEXTO DA PESQUISA

O Projeto foi realizado no bairro de Americandpolis, subprefeitura do
Jabaquara, zona Sul de Sao Paulo; regido com baixo IDH, abrangendo as
comunidades de Vila Clara, Jardim Scaff, Jardim Mirian, Cidade Ademar e

comunidade do entorno incluindo 68 favelas.

O Bairro de Americandpolis apresenta alto indice de mortalidade infantil,
alta incidéncia de jovens cumprindo medida sécio-educativa de LA (Liberdade
Assistida), PSC (Prestagdo de Servicos a Comunidade), jovens em regime de
Semi-liberdade e significativa demanda reprimida para atendimento de PETI
(Programa de Erradicagao do Trabalho Infantil). Habitagdes precarias em areas
de risco geoldgico caracterizadas pelo IPVS (indice Paulista de Vulnerabilidade
Social - SEADE) como de alta e altissima vulnerabilidade. Concentra enorme

demanda por servigos de saude, educacao e lazer.

O consumo e o trafico de drogas, alcoolismo, violéncia doméstica contra

mulheres e criangas, gravidez na adolescéncia, prostituicdo e delinquéncia
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juvenil sdo questdes sociais marcantes dessa comunidade. A maioria das
familias é liderada por mulheres (abandonadas pelos homens, aposentadas ou
desempegadas), semi-analfabetas e mal remuneradas, o que faz com que seus
filhos, jovens sem qualificagédo profissional, tenham que muitas vezes contribuir
para o aumento da renda familiar, o que resulta em ma remuneragcéo e

abandono dos estudos.

A Aldeia do Futuro foca seu atendimento na formagao profissional e
cidada de jovens. E enorme a relevancia dessa agdo com jovens em situagao
de risco e vulnerabilidade social, que se encontram a margem do mercado de
trabalho das boas e bem remuneradas profissbes e que, sendo capacitados,

voltam a ter chances de romper com o ciclo de pobreza e exclusao social.

O primeiro encontro com a coordenadora pedagogica da Aldeia, Dona
Genilva, foi em 27 de junho de 2007. A coordenadora foi logo muito receptiva a
proposta de oferecer aos aprendizes da Aldeia um trabalho comprometido com
a construgao de valores e com a aprendizagem integral do ser humano. A
Aldeia do Futuro teria por objetivo oferecer cursos profissionalizantes a jovens
de baixa renda do bairro de Americanépolis e arredores, na zona Sul da cidade

de Sao Paulo.

VILIL ESTRUTURA DA PESQUISA: A ESPIRAL COM SUAS FASES

O locus de analise incidiu sobre as aulas de educacdo para valores,
destinadas aos aprendizes da Instituigdo Aldeia do Futuro. O objetivo das aulas
foi criar um cenario de aprendizagem com a finalidade de aprimorar a
expressao verbal e corporal dos aprendizes, tendo como meio as estratégias
de apredizagem tratadas nesta pesquisa. A esséncia do trabalho com os jovens
consistiu em construir um espaco de troca de idéias, sentimentos e saberes, e
assim poder contribuir para o desenvolvimento de individuos compromissados
e reflexivos quanto ao seu papel de agente de transformagao social, ambiental

e cultural.



A pesquisa foi construida com dialocidade, pois a medida que ia
compondo o movimento metodoldgico, legitimava as contradigdes, os conflitos
e as incertezas emergentes nesse processo. Ficava atenta ao que escutava
nos universos interiores e exteriores. Aberta ao imprevisto, grata pelo
inesperado e pelo incerto. Observava meus pressupostos, caminhava para um
pouco além deles, suspendia por alguns instantes, e entdo, esperava

compreendé-los em suas dimensionalidades.

A construgdo da pesquisa considera os aspectos multidimensionais do
humano, buscando integrar e contextualizar os campos do saber
correspondentes a postura transdisciplinar do pesquisador. A questao aqui nao
€ aonde chegarei, mas quais escolhas e principios norteardo o processo, 0
constante e inacabado vir-a-ser, flexivel, aberto e acolhedor método que é

delineado em cada passo.

Diferentes metodologias e estratégias compéem, em seu todo, a
emergéncia de uma nova mentalidade mais aberta e, ao mesmo
tempo, mais exigente, capaz de realinhar o rigor cientifico, a
originalidade e a pluralidade na construgdo dos conhecimentos e em
suas aplica¢des. (RODRIGUES, 2006, p. 30)

A pesquisa esta organizada em fases que se movimentam sob regéncia

da ordem espiralada. Sao estas as fases:

* Estudo tedrico e leituras de mundo: estudos da bibliografia
pertinente a problematica da pesquisa. A construgdo do estudo tedrico se
nutrird por filmes, pecas teatrais, conversas com amigos, muita, muita e
muita musica, a fim de dar tonalidade criativa a esse processo. Momentos
contemplativos do pér-do-sol, das estrelas, do amanhecer, da inspiragao da
boémia lunar, de brincar e conversar com criancas... enfim, as
manifestacbes de beleza que tém proveito harménico e organico para a
construcao cientifica. Esse momento da pesquisa, constante e interrupto,
orienta e oferece indubitaveis contribuicbes as fases de observacgbes e

acgdes no locus de analise previstas nos momentos seguintes.
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* Interagir e observar o contexto da pesquisa: corresponde aos
momentos de realizagcdo das Rodas de Dialogo em sala de aula. O trabalho
foi nutrido por estudos de praticas de atividades para harmonizagcdo de
grupo, como jogos teatrais e cooperativos. Realizamos atividades
extraclasse com a finalidade de ampliar o repertério cultural e social dos
aprendizes, como passeios em parques naturais e teatros. Corresponde a
esse momento da pesquisa o0 “colocar a mao na massa”, contextualizar a
teoria, contextualizar o saber tedrico, entrar em contato com a realidade que
se pretende conhecer, interagir com o grupo e com a pesquisa propriamente
dita.

* Producao de dados: observacdo, depoimentos, entrevistas
gravadas e criagbes espontaneas, como anotagdes de percepgdes do
momento presente. Producdo e registros de audiovisual, com os
depoimentos e narrativas dos jovens em relacdo aos seus processos de
aprendizagem na aula. Cabe ressaltar que durante a realizagdo das
entrevistas gravadas, a conversa com os jovens foi estabelecida em
atmosfera de descontracdo. Os jovens precisam estar confiantes e
tranquilos para que possam expressar com liberdade o que aprenderam
com as aulas, se fizeram ou ndo sentido as conversas em roda, o que
observaram em seu proprio processo de desenvolvimento pessoal.
Considero importante a atmosfera de descontracdo a fim de propiciar

seguranga e espontaneidade para os jovens construirem suas narrativas.

* Finalizagao e nao conclusao: Elaboracédo de texto fundamentado
nas observacgdes feitas e na analise dos dados produzidos durante toda a

realizagcao da pesquisa.

VILIIL. QUANTO AS CATEGORIAS DE ANALISE

Considerando a problematica da pesquisa, que € analisar e estudar em
que medida as Rodas de Dialogo, desenvolvidas juntamente com outras

atividades de harmonizagdo de grupos e extraclasse, podem ser consideras



estratégias de aprendizagem integradora, estabelecemos as categorias que

apontam o sentido e diregcao da pesquisa.

Entendemos que aprendizagem integradora é a aprendizagem da co-
existéncia. E sabermos que a vida existe em relacdo e compreendermos que
estamos propiciando uma aprendizagem integradora a partir do momento em
que propiciamos conexdes com 0s outros, com 0 meio € com ndS Mesmos.
Estamos a todo tempo em relagdo, numa conversa fluida e sem fim. Esta
pesquisa trata diretamente da questao do Dialogo enquanto estratégia que tem
como objetivo maior nos ensinar que podemos a todo tempo aperfeicoar a

maneira como estabelecemos a macro e micro dinamica de nossas relagdes.

Sendo assim, consideramos como nossas categorias de anadlise na

pesquisa a dindmica do relacionar dos participantes:

(a conexao consigo proprio)
(a conexao com o outro)

(a conexao com o0 meio)
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1.SOBRE A APRENDIZAGEM

Aprender € relacionar-se. Aprendemos sobre ndés mesmos, sobre os
outros e sobre o mundo simplesmente nos relacionando. Cada um a seu jeito.

Cada um a seu tempo. Cada um em exercicio de potencialidade humana.

A vida é relacional, e por que nao tratar disso em processos de
aprendizagem? Precisamos regar as flores do jardim, precisamos aprender a
cuidar uns dos outros. Para qué? Resposta facil: estamos cansados das rotinas
de desconfianga, violéncia, intolerancia. Podemos observar nosso préprio
cansago ao abrirmos as noticias do dia em algum jornal ou manchete.
Encontramos a sempre e ja sabida novidade do dia: tiroteio no morro, pais
matando filhos, filhos matando pais, conflitos sangrentos, florestas em chamas,
conflitos estupidos. Onde isto vai parar? Resposta segura, na atual incerteza

de tudo, é dizer: ndo sabemos!

E o0 que sabemos? O que sei € que ndo posso ficar conformada. O que
sei € que nao quero contribuir com a legitimagao da agresséo, da ignorancia,
com o estado de dorméncia. As mudancgas do mundo parecem ser mais fortes
e surpreendentes. E muitos de nds, em muitos aspectos, parecemos ainda

estar sonolentos, caminhando como sonambulos, dormentes.

E o que significa estar desperto? O que é ter consciéncia no século XXI?




Perguntas incertas, respostas amplas.

Mas €& hora de acordar. O alarme da Terra ja tocou. O alarme da
educacdo ja esta “rouco” de tanto tocar. Precisamos nos apressar. E hora de

aprender que ja era a hora...

O problema é que temos esquecido que nossa formacado pessoal é
comprometida com nosso relacionar. E consideramos relacdo com toda sua
amplitude e multidimensionalidade. Somos gratos aos principios quanticos por
nos permitirem avancar na construgdo de um mundo mais possivel, pois
podemos compreender principios de totalidade, de interdependéncia, de

incerteza, de cooperacgao, de subjetividade.

Apesar desta pesquisa nao tratar diretamente dos principios da fisica
quantica, assim como outras contribuicdes da biologia e da quimica,
consideramos as indubitaveis contribuigdes desse estudo na formagao do novo
pensar que vem se constituindo no século XXI. Esses principios tém
contribuido para avangos e construcdes de mundos possiveis em diversificadas

areas das ciéncias, das sociais as biolégicas, das humanas as naturais.

A fisica quéntica esclarece que qualquer evento, objeto ou entidade
descritivel € uma abstracdo de uma totalidade desconhecida e
indefinivel, € movimento fluente, cuja base, em ultima instancia, deve
ser vista como a totalidade desconhecida de um fluxo universal. O
efetivo estado natural das coisas é a totalidade ininterrupta do
universo, antes da divisdo ou analise em partes independentes.
(MORAES, 2007, p.22)

E como o pensar que esta se constituindo no século XXl interage com a
educacado? Como pensar a aprendizagem legitimadora da formagao de seres
responsaveis e conscientes de seu papel no mundo de hoje? Por que

aprendizagem integradora?

Neste capitulo, construiremos um ensaio sobre abordagens de
aprendizagem que contemplem o humano, o sujeito que aprende. E o suijeito,
em seu processo de aprendizagem, quem nos interessa. A preocupagao é

construir um estudo que trate do processo de aprendizagem integradora de



jovens a partir de estudos feitos sobre teorias de aprendizagens

correspondentes aos principios tedrico-conceituais da pesquisa.

O que sera ensinado aos jovens? A idéia central € aperfeicoarmos nossas
relagdes interpessoais, com nds proprios, com 0s outros e com a totalidade
mutavel do mundo. Nesse sentido, ndo se trata de considerar o processo de
aprendizagem de matérias/ disciplinas especificas da educacao formal. A
proposta da pesquisa €, por meio das estratégias de aprendizagem das Rodas
de Dialogo, aproximar os jovens aos exercicios de pensar e agir, podendo
propiciar posturas de responsabilidade e autonomia. Estamos sendo
convidados a exercitar um outro modo de pensar, mais aberto as incertezas e
duvidas, que acolhe nossas diferencas, que nos ensina a cooperagao.
Podemos dizer que ja ndao somos mais puramente racionais. Salve a

espontanea expressao criatival

Trataremos dos aportes tedricos de David Ausubel (1968; 1980) quanto a
aprendizagem significativa; de David Kolb (1984), quanto a aprendizagem
experiencial; e de autores, como Torre (2004), Moraes (2004, 2007) e Bruno
(2007, 2008) sobre a aprendizagem integradora. Para construir este capitulo, a
busca foi de integrar aspectos pertinentes das teorias de aprendizagens ao
contexto da pesquisa. Buscamos pelo movimento entre teoria e pratica no
processo de produg¢ao do conhecimento de teorias de aprendizagens. As linhas
a seguir serao construidas sob permanente movimento processual entre
aspectos teoricos, praticos, subjetivos e intuitivos. E nas palavras de Edgar

Morin,

Uma teoria ndo é o conhecimento; ela permite o conhecimento. Uma
teoria ndo € uma chegada; é a possibilidade de uma partida. Uma
teoria ndo é uma solugao; é a possibilidade de tratar de um problema.
Em outras palavras, uma teoria so realiza seu papel cognitivo, s
ganha vida com o pleno emprego da atividade mental do sujeito. E
essa intervengdo do sujeito que da ao termo método seu papel
indispensavel. (MORIN, 2002, p. 335)



NO CASULO A LAGARTA DESFRUTA DE SEU ESTADO
LIQUIDO

1.1.SOBRE A APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA

Em nosso movimento de elaborar um estudo que trate do conceito de
aprendizagem integradora, consideramos fundamental desvelar as
contribuicdes de educadores que dedicaram seus estudos a reformar, repensar

e humanizar a dindmica do ensino-aprendizagem.

A perspectiva cognitiva classica da aprendizagem significativa é proposta
por David Ausubel (1980), grande psicélogo da educagdo, de origem norte-
americana. A proposta fundamental de aprendizagem significativa de Ausubel
(Ibid.) baseia-se na compreensao de que 0 mais importante num processo
educativo é considerar que o aprendiz ja traz conhecimentos dentro de si.
Assim, cabe aos educadores considerarem seus aprendizes ndo como pacotes
vazios carentes de serem preenchidos com informagdes e conhecimentos, mas

sim, potencializarem o conhecimento prévio dos aprendizes.

A origem da proposta de aprendizagem trazida por Ausubel (/bid.) se deve
ao seu descontentamento com a educagao que recebera. David Paul Ausubel
(Ibid.), judeu de familia pobre, nasceu em Nova York, em 1918, e na época, os
judeus sofriam preconceitos. E como era comum na época, muitas escolas
priorizavam o castigo e humilhagdes como método de aprendizagem. E por ter
sido vitima desses castigos, Ausubel (/bid.) passou a considerar a escola como
um carcere para meninos. Assim, fez de sua revolta contra os métodos
tradicionais de ensino da época seu objeto de estudo e trabalho: trazer
melhorias para o processo de aprendizagem com a finalidade de torna-lo

significativo e verdadeiro.”

7 http://pt.wikipedia.org/wiki/David_Ausubel. Acesso em 02 de agosto de 2008.
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Muito sobre o conceito de aprendizagem significativa podemos encontrar
na obra do professor do Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio
Grande do Sul, Marco Antonio Moreira (1997, 2000, 2007). O autor (/bid.) nos
fornece relevantes estudos quanto ao conceito de aprendizagem significativa
desenvolvido por Ausubel, e mais tarde, por outros autores, como Novak e
Gowin. O aspecto epistemoldgico da produgéo tedrica feita por Moreira (/bid.)
consiste em construir uma visdao de aprendizagem significativa sob a
perspectiva critica. Os estudos da obra de Moreira (/bid.) sdo os fios que tecem
a construgao deste capitulo por se tratarem de obras mais recentes. Ausubel é
o classico referencial do conceito de aprendizagem significativa; porém,
posteriores aos seus estudos iniciados na década de 1960, muitos outros
trabalhos e contribuicbes tém sido feitos por outros autores inspirados em sua

obra.

Se, conforme Ausubel e salientado por Moreira (/bid.), a condigao
essencial de aprendizagem significativa consiste em considerar e potencializar

o conhecimento prévio dos aprendizes, o que de fato isso quer dizer?

Aprendizagem significativa é o processo através do qual uma nova
informagdo (um novo conhecimento) se relaciona de maneira nao
arbitraria e substantiva (n&o-literal) a estrutura cognitiva do aprendiz.
E no curso da aprendizagem significativa que o significado légico do
material de aprendizagem se transforma em significado psicolégico
para o sujeito. (MOREIRA, 1997, p.19)

Nesse sentido, os termos ndo arbitraria e substantiva se referem ao fato
de que o primeiro diz que as novas idéias, conceitos, proposi¢cdes podem ser
aprendidos significativamente (e retidos) conforme outras idéias, conceitos,
proposicdes, especificamente relevantes e inclusivos, que estejam
adequadamente claros e disponiveis na estrutura cognitiva do sujeito,
funcionando como pontos de “ancoragem” aos primeiros. (/bid. p.19). Em
termos de estrutura cognitiva do aprendiz, isso esclarece quanto ao carater de
relacdo nao arbitraria entre material potencialmente significativo e o
conhecimento prévio do aprendiz. Ndo se trata de qualquer estrutura cognitiva
do aprendiz, mas sim de conhecimentos especificamente relevantes os quais

Ausubel (1968) nomeou de subsungores. O conhecimento prévio, sob esse
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olhar, age como uma matriz ideacional e organizacional que incorpora e fixa os
novos conhecimentos quando estes conectam com conhecimentos

especificamente relevantes (subsuncores) preexistentes na estrutura cognitiva.

Ja quanto as caracteristicas de
substantividade da aprendizagem significativa, Olho de Peixe

aquilo que se incorpora a estrutura cognitiva € a Se-na cabeca do homem

tem um porao

substancia do novo conhecimento, das novas gl
Onde moram o instinto e

idéias, mas n&o diz respeito ao modo de a.repressaol

. . (diz ai)
expressa-las, as palavras usadas. E esse 23]

0 que tem no sotao?

aspecto que assegura a maneira diversa O que tem no s6tao?

i O gue tem no soétao
adotada por cada um de se expressar por meio

. . . Lenine
de diferentes signos ou grupos de signos que
sdo equivalentes em termos de significado. E
isso concede a aprendizagem significativa seu potencial de usufruir signos

diversos, ndo somente um em particular.

Quando o material de aprendizagem é relacionavel a estrutura
cognitiva somente de maneira arbitraria e literal que nao resulta na
aquisicdo de significados para o sujeito, a aprendizagem é dita
mecéanica ou automatica. A diferenca basica entre aprendizagem
significativa e aprendizagem mecénica estd na relacionabilidade a
estrutura cognitiva: ndo arbitraria e substantiva versus arbitraria e
literal (ibid.). Nao se trata, pois, de uma dicotomia, mas de um
continuo no qual elas ocupam os extremos. (MOREIRA, 1997, p.20)

Sustentando esse pensar sobre a aprendizagem significativa que
considera aquilo que o aprendiz ja sabe, seu conhecimento prévio, podemos
refletir como isso se da no processo de construgdo de valores de jovens que
vivem em areas com predominio de uma cultura de violéncia. Quais sao os
possiveis conhecimentos prévios trazidos por esses jovens aos NOSSOS
encontros com Dialogo? Foi com a perspectiva das potencialidades dos
aprendizes que conduzi as praticas de Dialogo em sala de aula durante a

realizagao deste trabalho.

Muitos aprendizes, no contexto desta pesquisa, sabem e entendem no

vivenciar o que a violéncia tem a dizer. Para muitos, € uma maneira rapida e
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viavel de se tornarem “alguém”, de “serem vistos”, de “serem poderosos”. Uma
experiéncia de paz é algo que eles até desejam, mas que observam pouco no
cotidiano. O que mais tem me chocado em trabalhar com jovens é observar a
baixa perspectiva de mudancas e, por quase nao as vislumbrarem, conformam-

se.

Considerando os conceitos que sustentam a aprendizagem significativa,
podemos afirmar que se trata de um movimento de interagdo entre novo e
prévio conhecimento (MOREIRA, 2000, p.3). A interagdo entre conhecimento
prévio e novo faz com que aquilo que ja é sabido se enriquega, se diferencie e
se torne mais elaborado em termos de significados. E o conhecimento novo

adquire significados para o aprendiz.

Em termos de contribuicdes oriundas do conceito de aprendizagem
significativa na construgdo de um referencial teérico quanto as dimensdes do
processo de aprendizagem, podemos considerar que uma delas seja olhar e
estimular as potencialidades dos aprendizes, ainda mais inseridos num
contexto de construgao de valores. Nesse contexto, consideramos que valores
nao sdo e nem devem ser ensinados como formulas para decorar, nem como
pregacoes “dogmaticas” das palavras que alguém nos diz sobre o que é certo
ou errado. Assim, podemos considerar que, ao potencializarmos o
conhecimento prévio dos aprendizes que participaram da pesquisa,
respeitamos e acolhemos seus conhecimentos prévios acerca da questao dos

valores.

Sabemos, também, que o conhecimento prévio é, isoladamente, a
variavel que mais influencia a aprendizagem. Em Ultima analise, s6
podemos aprender a partir daquilo que ja conhecemos. David
Ausubel ja nos chamava atengdo a isso em 1963. Hoje, todos
reconhecemos que nossa mente é conservadora, aprendemos a
partir do que ja temos em nossa estrutura cognitiva. Como dizia ele,
ja nessa época, se queremos promover a aprendizagem significativa
€& preciso averiguar esse conhecimento e ensinar de acordo.
(MOREIRA, 2000, p. 3)

O autor (/bid.) nos propde um estudo quanto ao aspecto da aprendizagem

significativa critica, e diz que “é aquela perspectiva que permite ao sujeito fazer
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parte de sua cultura e, ao mesmo tempo, estar fora dela.” O nosso reflexionar
se faz entdo em trazer, na composi¢cado dessas linhas, um dito popular que diz
que o peixe sO enxerga que vive dentro d’agua quando pula para fora dela.
Devemos exercitar nosso olhar a se distanciar de nossa cultura para poder
observa-la. E como é possivel? Aprendendo a fazer perguntas ao invés de

buscar tantas respostas.

O aspecto teorico da aprendizagem significativa critica trazido por Moreira
(Ibid.), sustentado a partir da teoria de Ausubel (/bid.), conforme ja dito, esta
fundamentado também nas contribuicbes de Postman e Weingartner (1969) a
respeito dos conceitos de ensino subversivo. Para o autor (/bid.), a
aprendizagem significativa critica se assemelha ao conceito de ensino
subversivo por ter como principios de facilitacao a postura de ensinar a fazer
perguntas ao invés de buscar respostas. Este corresponde ao primeiro

principio de facilitagdo, conforme proposto pelo autor.

Fazer perguntas. Reverencia-las. Pensamento inquieto, curioso,
questionador. Essa tematica fez parte do planejamento e das aulas em si.
Conversamos, em nossos dialogos, sobre fazer perguntas na construgcao de
nossa visao de mundo; do amadurecimento e da acdo consciente; de sair um
pouco da caverna e caminhar em direcdo aos feixes de luz. E assim, Platao
com o seu mito da caverna nos ensina sobre a atemporalidade e liberdade que

abrangem o pensamento questionador que vive de fazer perguntas.

A ‘“licado de casa” dada aos aprendizes, em uma aula em que
conversamos sobre essa questdo, foi que durante a semana anotassem e
observassem quais questdes |lhes chamavam a atencdo no cotidiano. Até
anotei a tarefa na agenda para ndo me esquecer de conversarmos na aula

seguinte. Passada a semana, “ligdo de casa tomada!” E o que perguntaram?

- Respostas: “Por que o céu é azul?”; “Por que meu vizinho sempre age

de um jeito e ndo de outro?”; “Por que ndo € bom acordar cedo?”...
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Mas o “Por que” mais curioso foi que nunca tinham pensado no exercicio

de fazer perguntas. Por que sera?

O segundo principio de facilitagdo dessa aprendizagem trazido pelo autor
consiste no uso de materiais instrucionais diversos, e ndo centralizar somente
em livros. Quanto a esse principio, podemos dizer que em geral, 0s recursos
com que trabalhamos no contexto da pesquisa eram cadeiras, corpos, vozes,
ouvidos, papéis, lapis de cor, coragdes, tv, radio, dvd, livros, lousa (uma unica

vez, na primeira aula), coragem e abertura.

O terceiro trata do aprendiz como perceptor/ representador. Esse principio
concebe o aprendiz enquanto sujeito que percebe o mundo, e ndo como
receptor, conforme proposto por algumas praticas escolares. O aprendiz é
aquele que percebe o0 mundo e o representa. Esse principio é sustentado pela
compreensao da psicologia cognitiva que tem como uma de suas suposi¢des o
fato de que os seres humanos ndo captam o mundo diretamente; eles o

representam internamente.

O estudo acerca da teoria de aprendizagem significativa do qual trata este
item da pesquisa € concebido a fim de construir um olhar teérico de teorias de
aprendizagens. A idéia é tratarmos diligentemente do conceito de
aprendizagem integradora. Portanto, ao escrevermos sobre o terceiro principio,
e tratando esta pesquisa dos conceitos do pensamento complexo e eco-
sistémico, concebemos o aprendiz enquanto aquele que percebe e representa
o0 mundo, inserido numa relagao processual e dialégica consigo, com 0s outros

€ com 0 meio.

A idéia de percepcgao/ representacdo nos traz a nogcdo de que o que
“vemos” é produto do que acreditamos “estar [a” no mundo. Vemos as
coisas ndao como elas sdo, mas como ndés somos. Sempre que
dissermos que uma coisa “€”, ela nao é. Em termos de ensino, isso
significa que o professor estar4 sempre lidando com as percep¢des
dos alunos em um dado momento. Mais ainda, como as percepcgdes
dos alunos vém de suas percepgdes prévias, as quais sao as unicas,
cada um deles percebera de maneira Unica o que lhe for ensinado.
Acrescente-se ainda que o professor € também um perceptor e o que
ensina é fruto de suas percepg¢des. Quer dizer, a comunicagdo so
sera possivel na medida em que dois perceptores, alunos e professor
no caso, buscarem perceber de maneira semelhante os materiais



1
W

educativos do curriculo. Isso nos corrobora a importancia da
interagdo pessoal e do questionamento na facilitacdo da
aprendizagem significativa. (MOREIRA, 2000, p. 9)

Ao tratar da comunicagdo no principio anterior, o autor, no quarto
principio, fala do conhecimento como linguagem. A linguagem a qual se refere
0 autor nado é neutra, tanto no processo de perceber como de avaliar as

percepgodes. “Praticamente tudo que chamamos conhecimento é linguagem.”

Estamos acostumados a pensar que a linguagem “expressa” nosso
pensamento e que ela “reflete” o que vemos. Contudo esta crencga é
simplista, a linguagem esta totalmente implicada em qualquer e em
todas nossas tentativas de perceber a realidade. (/bid., p. 99)

O quinto principio da facilitagdo da aprendizagem significativa critica
implica varias consideragdes quanto a consciéncia semantica. Uma das mais
importantes consideragdes consiste no fato de que os significados estdao nas
pessoas, e nao nas palavras (/bid. p. 10). A palavra em si ndo tem significado,
mas sao as pessoas que lhe atribuem algum significado, e este é atribuido em
conformidade com suas experiéncias. Essa consideracédo revela, de acordo
com o autor, a importancia de conceber o conhecimento prévio dos aprendizes,
pois quando estes ndo tém condigbes ou ndo querem atribuir significados as

palavras, a aprendizagem se torna mecanica e nao significativa.

Ha outras consideragdes a respeito do quinto principio, como o fato de
que a palavra ndo é a coisa em si, ou seja, as palavras ndo sdo aquilo que elas
ostensivamente referem, também considerando neste ponto os diferentes
niveis de abstracdes, pois ha palavras mais abstratas e outras mais concretas.
Sob essa perspectiva de abstragdes e concretude das palavras, é considerado
por Moreira (Ibid. p. 10) que as palavras mais abstratas se referem aos
aspectos subjetivos, pessoais, internos - a diregao do significado € de fora para
dentro, conotativo. Ja as palavras mais concretas, o autor as caracteriza como

objetivas e sociais; a direcao do significado é de dentro para fora, denotativo.

Ainda tratando da consciéncia semantica no processo de aprendizagem

significativa critica, ele se refere a caracteristica mutavel dos significados das



palavras. “O mundo esta permanentemente mudando, mas a utilizagdo de
nomes para as coisas, tende a “fixar” o que é nomeado” (Ibid. p. 10). E como
se as palavras tivessem efeito fotografico; € como se fixassem e paralisassem
as nossas percepgdes de mundo. E ao agirmos de tal forma, fixando e
‘congelando” as palavras que atribuimos as coisas, dificultamos a percepcgéao
da permanente mudanc¢a do mundo. O preconceito e a atribuicdo de uma Unica
causa a problemas complexos sao possiveis manifestagdes da falta de

consciéncia semantica.

Porém na medida em que o aprendiz desenvolver aquilo que
chamamos de consciéncia semantica, a aprendizagem podera ser
significativa e critica, pois, por exemplo, ndo caira na armadilha da
causalidade simples, nao acreditara que as respostas tém que ser
necessariamente certas ou erradas, ou que as decisdes sao sempre
do tipo sim ou ndo. Ao contrario, o individuo que aprendeu
significativamente dessa maneira, pensara em escolhas ou invés de
decisdes dicotbmicas, em complexidade de causas ao invés de
supersimplificagdes, em graus de certeza ao invés de certo ou errado.
(Ibid. p. 11)

A citacdo acima muito se assemelha as consideragdes do pensamento
complexo reveladas nos estudos de Mariotti (2000) ao nos falar do
automatismo concordo/ discordo, e sobre a tirania de adjetivos como bom/mau,
certo/errado, sim/ndo, belo/feio. Esse pensar automatico consiste na
linearidade de nossa estrutura de pensamento. No capitulo 3 da pesquisa, €

construido um estudo acerca do pensamento complexo.

Quanto ao sexto principio, Moreira (/bid. p.11) considera os aspectos de
conceber o erro no processo educativo. Enquanto humanos, estamos sempre
dispostos a situagcdes que erramos e acertamos, e o aprendizado pode
acontecer mais significativamente quanto superamos e/ou transcendemos o
erro. A escola tradicional tende a punir o erro, a nao acolher o sujeito humano
passivel de errar. E essa puni¢cado gera o medo de errar, sendo o medo um dos

agentes bloqueadores do processo de aprendizagem criativa e aberta.

Podemos, sob a perspectiva do erro, nos aproximar do paradigma eco-
sistémico ao considerarmos a permanente mutabilidade das coisas no mundo.

Assim, podemos considerar que o contrario do erro seria a verdade, definitiva,
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rigida e absoluta, tipica do pensamento linear. Nao conceber o erro no
processo educativo se deve a tradicional e insuficiente idéia de que o
conhecimento que temos do mundo, dos conteudos dos curriculos, sao
verdades imutaveis, e, ao adotarmos essa postura, fechamos os olhos ao

movimento autopoiético do mundo, dos outros e de nés mesmos.

O sétimo principio considera a desaprendizagem. Esse principio é
explicitado por meio do conto do mestre de espada contido na obra “Como
Viver a Macrotransicao” (2002), elaborada por um dos maiores expoentes da
Filosofia dos Sistemas e da Teoria Geral da Evolucdo, o pesquisador Ervin

Laszlo, numa versao de Inty Mendonga, adaptada para a linguagem de jovens.

Dois amigos foram visitar um mestre de espada para aprender a lutar.
Quando chegaram, o amigo perguntou ao mestre:

- Quanto tempo eu preciso para aprender a lutar com espada?

- Dez anos - respondeu o mestre.

Dai o outro amigo disse:

- Eu ja luto com espada ha dez anos. Quanto tempo o senhor precisa
para me ensinar o seu jeito de lutar?

- Vinte anos - respondeu o mestre.

- Mas por que ele, que nunca aprendeu, precisa s6 de dez anos e eu,
que ja sei lutar, preciso de vinte?- quis saber o garoto.

O mestre respondeu:

- Porque eu vou levar dez anos para fazer vocé esquecer o que ja
aprendeu. Depois, mais dez anos para |lhe ensinar alguma coisa
nova. (apud. Laszlo, 2002, p. 45)

Inspirada no conto narrado acima, a questdo da desaprendizagem
enquanto principio da facilitagdo da aprendizagem significativa critica proposta
por Moreira (2000, p.12) se refere ao fato principal da interacdo entre
conhecimento prévio e novo. Porém, quando o conhecimento prévio bloqueia
el/ou dificulta captar os significados do novo conhecimento, estamos diante de
um caso em que a desaprendizagem se faz necessaria. Como no caso da
narrativa do mestre de espada. Um dos garotos ja possuia conhecimento
prévio sobre a arte de lutar com espadas. Porém, ele precisaria do dobro do
tempo para aprender a lutar do jeito daquele mestre. Esse tempo em dobro € o

tempo de desaprender para entdo aprender novamente.

E tempo de aprender a desaprender. Temos aprendido muitas coisas na

trajetoria de nossas vidas; no entanto, devemos acompanhar a permanente
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transformacdo do mundo de maneira aberta e livre de pressupostos que
moldam nossas percep¢des de mundo. Desaprender passa a ser uma questao
de sobrevivéncia em um mundo que se apresenta sempre novo, pois podemos
correr o risco de enfrentar os problemas e crises atuais do mundo a partir de
uma estrutura de pensamento que faz mais sentido, e que pouco nos ajudara
diante desse desafio. Desaprender € uma questao de sobrevivéncia, conforme
nos diz Moreira (/bid. p.13).

O principio da incerteza do conhecimento corresponde ao oitavo principio
proposto pelo autor (/bid.). Para explicar esse principio, o autor se baseia em
trés elementos que compdem a linguagem humana e que constroem nossa
visdo de mundo: defini¢des, perguntas e metaforas (apud. Postman, 1996, p.
175).

A aprendizagem significativa destes trés elementos sé sera da
maneira que estou chamando critica quando o aprendiz perceber que
as definicbes sao invengodes, ou criacbes, humanas, que tudo o que
sabemos tem origem em perguntas e que todo nosso conhecimento é
metaférico. (MOREIRA, 2000, p. 13)

Como nono e ultimo principio da facilitagdo da aprendizagem significativa
critica, o autor nos diz da nao utilizagdo do quadro-de-giz, da participacao ativa
do aprendiz e da diversidade de estratégias de ensino. Quanto a essa
consideragao, podemos comentar e, conforme ja mencionado no segundo
principio que trata da ndo centralidade do livro, as estratégias de aprendizagem
que tratamos nesta pesquisa sao por esséncia caracterizadas pela participagao

ativa do aprendiz.

A tecitura®, neste item, é trancada por conceitos de aprendizagem
significativa de Ausubel (/bid.), estudada e argumentada por Moreira (/bid.) sob

uma perspectiva que ele nomeou de critica.

8 Tecitura, s. f. Conjunto dos fios que se cruzam com a urdidura. Fonte: http://
tecerdavida.wordpress.com/2007/08/23/tecitura/livepage.apple.com. Acesso em 05 de agosto
de 2008.



Ao compor este estudo, trancei os fios tedricos, os estudados, os
vivenciados, os refletidos, os sentidos e os nao-nomeados. Assim, anuncio o

exercicio de voar por ares de outras teorias de aprendizagem.

A idéia é complementar. E desvelar os universos de outras propostas de
aprendizagem. E desfrutar do momento de indefinicdo de forma quando
estamos no casulo. E ser liquida, maleavel, desfrutando da liberdade de poder

ter forma indefinida.



1.2.SOBRE APRENDIZAGEM EXPERIENCIAL

A teoria de aprendizagem significativa de Ausubel contribui com este
estudo ao contemplar principalmente as questdes cognitivas no processo de
aprendizagem. Cabe ressaltar que as consideragbes de aprendizagem
significativa foram estudadas a partir da obra de Moreira (1997, 2000, 2007),
por tratar essa teoria sob a perspectiva critica. Porém, desejamos contemplar
toda a multidimensionalidade humana nesse processo. E isso nos faz buscar
aportes tedricos que abrangem a totalidade do meio, do sujeito e da interacéo

de ambos no processo de construgao do conhecimento.

A aprendizagem experiencial tratada neste item da pesquisa consiste na
abordagem do psicologo e professor norte-americano David Kolb. A escolha
por estudar os aspectos da aprendizagem experiencial se deve ao carater de
complementaridade que essa proposta traz a pesquisa ao contemplar aspectos
multidimensionais humanos no processo de aprendizagem. Nesse sentido, o
estudo sobre os conceitos de aprendizagem experiencial nos aproxima ao que
de fato nos interessa em termos de pesquisa: conceber um estudo tedrico
sobre aprendizagem integradora destinada aos jovens por meio principalmente

da estratégia do Dialogo.

De acordo com Bruno (2007, p. 99), Kolb em seus estudos propde que o
processo de aprendizagem seja articulado de modo interdisciplinar pelas
diferentes areas. Para a autora (/bid.), o fato de ser o ensino experiencial n&o
quer dizer que se trata de uma abordagem fadada ao tecnicismo ou ao
empirismo. Na realidade, a abordagem de Kolb propde o imbricamento entre
teoria e pratica por meio de experiéncias de vida, considerando as dimensdes

bio-psico-socio-cultural-cognitivas do individuo.



59

Dentro da perspectiva da integragdo de aspectos multiplos do sujeito e
seu processo de aprendizagem, Kolb (1984, p. 31) afirma que a aprendizagem
ndo é algo isolado de uma area humana de funcionamento especializado, tal
como a cognicao e a percepgcao. Na realidade, a aprendizagem envolve o
funcionamento integral de um organismo total, ou seja, pensamento,

sentimento, percepg¢éao e comportamento.

Em esséncia, a teoria da aprendizagem experiencial trata da construgao
do conhecimento por meio da transformacdo da experiéncia. Nesse sentido,
conhecemos aquilo que apreendemos da experiéncia e sua transformacéao
(KOLB, 1984, p. 41). Sujeito e meio se transformando ao se relacionarem. E
sob esse olhar, fica implicito o conceito de transag¢do. De acordo com Bruno
(Ibid., p. 100), transacéo € a expressao que se assemelha ao que usualmente
compreendemos como interacdo. A interacdo infere a continuidade de
entidades separadas; ja a transagao torna possivel o entrelagamento de seres
que podem conceber uma terceira entidade ou situacdo. Sob esse olhar, a
autora diz que na interagc&o, pode ou ndo se promover a negociagao entre as

partes, enquanto que na transagao, a negociacgao é fato determinante.

Compreendemos a negociacdo a qual se referem Bruno (2007) e Kolb
(1984) como uma relagéo criativa e interativa de trocas que produzem algo
novo, espontaneo. No dialogo, conforme proposto por Bohm (2005), tratamos
de negociagao a relagdo em que uns tentam afirmar seus pensamentos e
pressupostos aos outros. E uma relacdo de ganha-perde. Aquele que tiver o
melhor argumento ganha. Essa idéia de negociagdo que tratamos no dialogo
corresponde a maneira que estamos acostumados a nos relacionar uns com os
outros, e nesse sentido, dessa relagao ficam limitadas as possibilidades de se

criar um novo e compartilhado conhecimento.

Com a finalidade de evitar riscos de compreensdes acerca do conceito de
negociagcédo, optamos por utilizar a expressdo “interacdo criativa” ao nos

referirmos a negociagcao proposta por Kolb (1984) e ressaltada por Bruno
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(2007). A idéia de negociagdo desses autores se assemelha ao carater
relacional da proposta de Dialogo de Bohm (2005), visto que ambas almejam

que da relacao haja a criagao do novo.

A aprendizagem experiencial se da pela transagao, pela interagao criativa
entre as caracteristicas internas e circunstancias externas do individuo. Ela
ocorre no dialogo que se estabelece entre conhecimento pessoal e
conhecimento social (BRUNO, 2007, p. 103). E como é possivel esse diadlogo?
Enquanto seres, possuimos fluidez, assim como a lagarta protegida no casulo.
Podemos experimentar mudancas e transformacdes em nosso estado
disforme, de constante vir-a-ser, de pura autopoiesis®. Compreendemos este
termo enquanto abertura para a transformacdo e mudanca. E nesse sentido,

uma pedra pode ser fluida nas méaos de um escultor.

A esse estado humano de estar em constante vir-a-ser, sob a perspectiva
de nossa constituigdo em multiplas dimensdes, Bruno (/bid., p.100) denomina
plasticidade humana. Plasticidade humana é a condicéo que integra todos os
aspectos da vida do individuo. E ao considerarmos a plasticidade humana,
buscamos propostas de ensino e aprendizagem que acolham a totalidade do
que é ser gente humana, com todos os seus conflitos e contradi¢bes, afetos e

possibilidades de realizagao.

A teoria da construgcdo do conhecimento € tratada por Kolb a partir de
quatro formas elementares de conhecimento: assimilativo, acomodativo,

divergente e convergente.

No entanto, conforme destaca Bruno (/bid., p. 103), tais conhecimentos
correspondem as bases enquanto alicerces do processo de aprendizagem

experiencial, e nao ao todo.

9 Autopoiesis & um termo criado pelos chilenos Humberto Maturana e Francisco Varela (1945-)
para designar a célula enquanto algo "auto-criado". De origem bioldgica, termo passou a ser
usado em outras areas como a neurobiologia e até na sociologia. Fonte: http://pt.wikipedia.org/
wiki/Autopoiesis. Acesso em 05 de agosto de 2008.
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As formas elementares do conhecimento da teoria de Kolb (1984) sao

salientadas pela autora (/bid.) como base de uma forma espiralada e continua,

tridimensional e translucida.

A aprendizagem esta organizada em quatro estagios nao lineares,

conforme podemos observar na figura abaixo que corresponde a teoria do

desenvolvimento da aprendizagem experiencial proposta por Kolb (1984).

Cabe ressaltar que esses estagios sao transformados ao longo da vida do

individuo.
A

8

o o

= O ser como Q

© processo- @

g rela(;;ao/~ g

9 transacgéo €

= com o mundo

a

©

e)

©

[%2]

o

©

o

2 O

(2]

o

©

o

H)

& R

> O ser como &

Q - N

€ y conteudo- 5

© interacdo com S

; dacs 0 mundo :}:’

3 acomoaacag 2

kel E.A

S . ~ .

£ divergéncia

°

3]

©

(0]

(0]

®

2 o OR.

= convergencia

IS

Q

[&]

3]

©

o . . ~

2 assimilagao °

g O ser como g

2 indiferenciado| @
- imersao no 3
mundo ©

Figua 2: A teoria do desenvolvimento da aprendizagem experiencial
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A seguir, consta uma breve definicdo dos conceitos da base da piramide,

conforme podemos observar na figura 2:
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Experiéncia concreta
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COMPREENSAO

Aprendizagem Aprendizagem
CONVERGENTE l ASSIMILATVA

Conceitualizagao
abstrata

Figura 3: base da piramide da teoria de aprendizagem experiencial

*Experiéncia concreta (E.C.): ¢ a aprendizagem pelo uso dos

sentidos ao se relacionar com os outros. O individuo vai apreendendo suas
percepgoes subjetivas ao vivenciar. Nessa fase, mais perceptiva e sensitiva, as
decisbes sdo tomadas mais pela intuicdo. O acumulo de experiéncias nao
garante a aprendizagem; sendo assim, a aprendizagem nao pode se limitar
somente a essa etapa, pois pode fazer com que os individuos comecem a
reproduzir suas experiéncia anteriores, tornando-se assim um processo

desmotivador.

*Observacio reflexiva (O.R.): é quando o individuo compara

suas proprias experiéncias anteriores com as dos outros. Comecga a refletir
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sobre suas experiéncias, fazendo exercicio critico de busca de transformacéao
de idéias pré-concebidas e que, em sintonia com seus desejos e pensamentos,
poderao ser re-formuladas. Esse estagio € marcado pela descricdo da narrativa

da experiéncia, enfatizando a compreensao dos dados.

*Conceituagio abstrata (C.A.): corresponde as conexdes feitas

pelos individuos entre seus conhecimentos prévios e novos, elaborando
conceituacdes. Sao construidas elaboragdes abstratas para resolugcdo de
problemas, viabilizadas por processos mentais baseados em compreensao
intelectual. Nesse estagio, o individuo da significado as coisas, da conceitos as
observacoes refletidas. A caracteristica € o conflito entre pensar e sentir, a

precisao, o rigor, a disciplina, o raciocinio abstrato.

*Experimentacio ativa (E.A.): é o teste das abstragdes, verificar

hipoteses, transpor teorias e praticas. Assume carater pragmatico ao invés de
reflexivo, buscando por resultados, realizagées. E por se compor em forma de
espiral, essa fase pode dar origem a um novo processo de aprendizagem. Esse
processo ocorre de modo alternado. As posi¢coes dos individuos se alternam,
ora ator, ora observador, ora imerso no experienciar, ora na analise distanciada.

A relagao dialética estabelecida ocorre entre concretude e abstragdes.

A aprendizagem experiencial ocorre a partir da integracdo de movimentos
de preensao e transformacéo (BRUNO, 2007, p. 107). O primeiro se refere aos
movimentos diferentes e opostos que podem ocorrer em duas diregoes:
preensao via compreensao (interpretagcdo conceitual e representagao
simbdlica) e via apreensdo (percepg¢ado imediata do ambiente, maneira de
apreender a experiéncia, entender o mundo, sensacdes da experiéncia
imediata). A transformagédo também se da em duas dire¢des: via intengao
(representacao figurativa da experiéncia ou reflexdes internas) ou via extensao

(manipulagéo externa do mundo).

O processo de aprendizagem de jovens, por meio principalmente da

estratégia do dialogo, se propdée a promover o movimento transitério e
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apreensivo proposto por Kolb (1984). No Dialogo, podemos considerar que o
conceito de preensao via apreensao refere-se ao momento presente, para o
que cada um sente e percebe ao dialogar, observando suas falas e influéncia
do grupo. Quanto a preensdo via compreensdo, podemos considerar a
preocupacao de trazer e apontar referéncias de estudos, como textos, poemas,
citacdes de pensadores, provérbios, histdrias e contos, sempre pertinentes ao

assunto da roda.

Ja a transformacéao via intengdo, podemos considerar, no contexto das
Rodas de Dialogo, as mudancgas internas passiveis de observagao, tanto no
momento da roda quanto ao longo da vida. Alguns exemplos de
transformagdes almejadas, de um trabalho com Dialogo, referem-se a
mudangas na disponibilidade e qualidade da escuta, abertura para um
pensamento novo construido coletivamente, ampliacbes de percepgdes de si,
dos outros e do mundo. Enquanto transformagao via extensdo, podemos
considerar a capacidade de uma experiéncia com Dialogo oferecer aos jovens
o desenvolvimento de posturas pautadas em exercicios de um pensar critico e
criativo diante das adversidades, conflitos e contradicdes presentes no mundo.
E que desse pensar, critico e criativo, podemos desvelar agées de convivéncias

interpessoais pacificas e harmoniosas.

Transformacdo e apreensdo sao complementares. Para promover a
aprendizagem, ambas precisam atuar. S6 a percepgdo nao nos diz se
aprendemos ou nao algo, fazendo com que seja necessario que ocorra a
transformacao da experiéncia percebida, como nos alerta Bruno (2007, p. 107).
Aprender, na perspectiva de Kolb, implica um reaprender. “Em cada
experiéncia para aprendizagem, o individuo podera ser levado a transformagéao

por meio da acéo (extenséo) ou da reflexdo (inteng&o)” (Ibid.).

Kolb (1984) apresenta um material denominado por ele Inventario de
Estilos de Aprendizagem (IEA). Esse material nos esclarece que ao longo da
vida, o individuo apresenta énfase em determinado estilo de aprendizagem,

sendo também influenciado pelos demais, podendo até mudar de estilo. Esta



65

pesquisa nao tratara diretamente com o conceito de Inventario de Estilos de

Aprendizagem - |EA.

Correspondem a esses estilos:

° Aprendizagem divergente: € marcada pela experiéncia concreta

e pela observacao reflexiva. O foco esta na observagao e na sensibilidade da
acao. Criatividade, percepg¢ao agucada que considera diversos os olhares para
situagcbes e buscas por caminhos alternativos. O individuo é criativo e

cooperativo; dedica-se ao levantamento de hipdteses.

* Aprendizagem assimilativa: observacdo reflexiva e

conceitualizacao abstrata correspondem aos dominios da habilidade.
Predominio de idéias e de abstragbes tedricas. E marcada pelo raciocinio
indutivo, criacdo de modelos abstratos e tedricos. Trabalhos individuais sao
mais facilmente realizados por individuos que se enquadram nesse estilo de

aprendizagem.

* Aprendizagem convergente: conceitualizacdes abstratas e

experimentagcdo ativa. O foco estd no pensamento dedutivo-hipotético.
Preferéncia por situacbes que apresentam uma Unica resposta correta.
Expressdes dos sentimentos sdo controladas, fato que inibe o desenvolvimento
de relacdes interpessoais. Facilidade para administrar questdes técnicas.
Corresponde aquele individuo que gosta de trabalhar com abstragbes e de

testar a realidade.

* Aprendizagem acomodativa: a énfase estd na aprendizagem

por meio da experimentacao ativa e da experiéncia concreta. O fazer e a busca
por novas experiéncias correspondem as suas marcas fundamentais. O
individuo busca nos outros as solugdes para os seus problemas de modo

indutivo (ensaio e erro), sendo o sujeito destacado por ter iniciativa, aceitar
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desafios, ser bom organizador. O ponto fraco estd em sua dificuldade de

argumentagao, de articulagdo cognitiva de ordem abstrato-reflexiva.

A aprendizagem pautada na experiéncia, como percebemos, integra
aspectos diversos, inclusive o do ambiente. A interagado sujeito e
ambiente n&o é unidirecional, mas de confronto: tanto o individuo
pode interferir no seu processo de aprendizagem no ambiente, como
o0 ambiente interferir no individuo. (BRUNO, 2007, p. 110)

Resolugcdo de problemas e tomadas de decisbes sdo questdes
observadas nas vertentes de aprendizagem estudadas para a elaboragéo
deste capitulo. E quase que missdo das teorias de aprendizagem aqui
estudadas atuar no processo de formacido e transformacdo de seres
conscientes, capazes de resolver de modo criativo os atuais problemas e crises
que temos enfrentado. Considerando os estudos de IEA propostos por Kolb
(1984), eles nos convidam a refletir sobre as manifestacbes e tendéncias

humanas a se integrarem aos estilos de aprendizagem, afirmando que:

Como resultado de nosso aporte hereditario, as experiéncias
passadas em nossa vida particular e com as demandas do presente,
a maioria de nés desenvolve formas de aprendizagem que enfatizam
algumas habilidades em detrimento de outras. Pelas experiéncias de
socializagdo na familia, na escola e no trabalho, passamos a resolver
os conflitos entre ser ativo e reflexivo e entre ser imediato ou analitico
de modo caracteristico, apoiando-nos em uma das quatro formas
basicas de conhecimento: a divergéncia, alcancada pelo apoiar-se na
apreensdao transformada pela intencao; a assimilagdo, alcangada pela
compreensao transformada pela intencao; a convergéncia, alcangada
pela transformagdo extensiva da compreensdo e a acomodacgéo,
alcangada pela transformacgao extensiva da apreensao. (KOLB, 1984,
p. 77 apud. BRUNO, 2007, p. 111)

A citagcdo acima nos ajuda a compreender que num processo de
aprendizagem, cada integrante do grupo pode estar sob predominio de
determinado estilo de aprendizagem, conforme apontado no estudo de IEA de
Kolb (1984). Cabe ressaltar que o objetivo da pesquisa n&do € elaborar um
estudo que categorize os ciclos de aprendizagem dos sujeitos de pesquisa,
mas sim, compreender quais contribuicbes que a aprendizagem experiencial
pode trazer para a constru¢do de um estudo de aprendizagem integradora

realizada com os jovens por meio principalmente da estratégia do Dialogo.
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Contextualizando o universo tedrico da aprendizagem experiencial ao da
pratica da pesquisa, podemos ressaltar a importdncia de que no processo
educativo, cada aprendiz seja visto e contemplado em toda sua particular
dimens&o. Cada um, conforme sua dimensé&o bio-psico-socio-cultural-cognitiva
e espiritual, deve ser acolhido em sua necessidade e potencialidade,
considerando que cada um esta inserido em diferentes estilos de

aprendizagem de acordo com o momento de vida.

Kolb (/bid.) aponta em seus estudos trés niveis de aprendizagem ao longo
do desenvolvimento humano, conforme podemos ver no lado direito da Figura

2. Sao eles:

*Aquisi¢do: vai do nascimento até a adolescéncia. De acordo com

Bruno (2007, p. 112), Kolb (/bid.) ndo propde idade especifica. Essa fase é
caracterizada pela imersao do ser humano no mundo, pela descoberta, pela
apropriagao e desenvolvimento de habilidades basicas e de estrutura cognitiva.
“Compreende desde discriminacdo basica entre os estimulos internos e
externos até a crise de identidade.” (Ibid.). A maioria dos aprendizes, sujeitos
da pesquisa, correspondem a essa faixa etaria, mas estdo em movimento de
transicao para os niveis correspondentes a fase adulta, descritos nos itens a

seqguir.

*Especializacio: determina os momentos de escolhas pessoais e

profissionais de acordo com as caracteristicas pessoais € as demandas do
ambiente. Essa fase pode permear por toda a vida do sujeito, podendo
permanecer por tempo indeterminado, dependendo do confronto de ordem
pessoal e existencial que o individuo fizer do conflito existente entre demandas

individuais e realizacao pessoal (/bid.).

'Integragio: corresponde a uma fase de transagao intensa com o

mundo. Ha uma grande tomada de consciéncia, novas necessidades emergem,

podendo levar os individuos a repensarem suas escolhas. E nessa fase que as
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aprendizagens estruturadas anteriormente se abrem para novas
aprendizagens, possibilitando ao sujeito desenvolver a integracdo e a

articulagdo dos modos de aprendizagem.

Atingir a fase de integragcdo impde grandes desafios e, ao longo do
desenvolvimento do adulto, nem sempre eles sao superados,
independente do nivel de especializagcao do individuo. O caminho da
fase de especializagédo para a de integragdo pode ser compreendido,
segundo Kolb (1984), como desenvolvimento integrativo. Nesse
processo, podem emergir diversas situagbes que levem o adulto a
reavaliar a sua vida e os seus objetivos. (BRUNO, 2007, p. 114)

Aprendizagem experiencial, de acordo com a autora, compreende que
viver o processo é fundamental, o que torna todas as fases essenciais, € néo

fixas. Elas ocorrem de modo circular € nao linear.

Desenvolvemo-nos a partir das relacbes que estabelecemos. O
desenvolvimento do adulto € determinado por sua adaptacédo ao mundo, o0 que,
para Kolb (apud. Bruno, 2007), é denominado flexibilidade adaptativa. Este
conceito - flexibilidade adaptativa - deve-se a plasticidade de nossa
constituicdo de humano, que vai criando forma a medida que vai se interagindo
com o mundo interno e externo. Flexibilidade aponta a idéia de movimento ao
invés de rigidez. Para Bruno (/bid., p. 115), a flexibilidade adaptativa “ratifica o
conceito de plasticidade humana e permite que o adulto saia da condigdo de

rigidez paralisante que a fase de especializacao parece impor.”

Apesar de os estudos da autora acerca do conceito de aprendizagem
experiencial elaborado por Kolb (1984) considerarem o processo de
aprendizagem de adultos, e n&o especificamente de jovens, podemos
considerar relevantes como contribuicoes para esta pesquisa as consideragoes
quanto ao nivel integrativo. A teoria de Kolb (1984) enfatiza o processo de
aprendizagem de adultos. Porém, consideramos essenciais que, N0 processo
de aprendizagem de jovens, haja a preocupacdo com 0s aspectos que
correspondem ao nivel por ele denominado integracéo, por compreender que

essa seja a fase cuja palavra de ordem seja harmonia (/bid.).
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A vivéncia do adulto na fase integrativa reflete uma melhor qualidade de
vida, com menos estresse, sabendo criar espacos e relacionamentos com alto
grau de diferenciacdo (KOLB, 1984, p. 223. apud. BRUNO, 2007). A esse
respeito, podemos considerar que a possibilidade de formar sujeitos capazes
de tecerem redes de relacionamento, criando espagos e contextos de
convivéncias saudaveis, seja um importante aspecto que integra a proposta de
Kolb (/bid.) ao contexto da pesquisa. Essa ¢é a finalidade ultima que harmoniza
a teoria de Kolb (/bid.) a pratica de pesquisa. Ambas - teoria e pratica -
consideram o carater sistémico, plastico e multidimensional do sujeito, e estao
compromissadas com o desenvolvimento e formagao da autonomia humana de

poder fazer escolhas conscientes e (re)conhecer o universo externo e interno.

Na fase de integracdo o complexo é ser simples e, portanto, ha o que
pode ser entendido como uma conscientizagdo e afetivacao
ecoldgicas, no sentido lato, em que o humano passa a se reintegrar
totalmente com a natureza e com o seu meio, redescobrindo a sua
prépria natureza, a sua esséncia. A espiral € a expressdo desse
processo, num movimento de apreensdo e transformagdo do
conhecimento para uma acgdo efetivamente critica, por meio de
relagdes dialdgicas e dialéticas. E a plasticidade humana que viabiliza
todo esse processo, e a aprendizagem é decorrente de movimentos e
processos interdependentes e sistémicos, portanto plasticos.
(BRUNO, 2007, p. 118)

A aprendizagem integrativa proposta por Kolb (1984), estudada a partir
das contribuicbes e avangos de Bruno (2007, 2008), é aquela que tem
capacidade de contemplar as multiplas dimensées do individuo, podendo toca-
lo profundamente, possibilitando assim transformagdes em suas relacbes
interpessoais. E mais, essa aprendizagem promove uma relagdo de autonomia,

e nao de heterenomia.

Dando continuidade ao exercicio proposto neste capitulo, que consiste
em estudar teorias de aprendizagem pertinentes ao contexto e principios da
pesquisa, trataremos no item a seguir dos operadores cognitivos da
complexidade. O estudo dos operadores nos aproxima do conceito de

aprendizagem integradora, aspecto fundamental da pesquisa.
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FORMAS, CORES E CONTORNOS: O CONTEUDO
DO CASULO VAI SE. TRANSFORMANDO...

1.3. OPERADORES COGNITIVOS DA COMPLEXIDADE

Os operadores cognitivos da complexidade, conforme proposto pelo
pensador francés Edgar Morin, correspondem aos principios do pensamento
complexo que nos ajudam a compreender, conhecer e interpretar fatos e
processos da realidade. O Capitulo 2 da pesquisa corresponde ao espacgo
onde sao estudados os aspectos que fundamentam a teoria da complexidade.
De acordo com Rodrigues (2006, p. 25), os operadores cognitivos da
complexidade sao instrumentos epistemoldgicos essenciais na perspectiva da

complexidade, frutos da qualidade de reflexdo e da agao criativa.

A idéia ao tratar dos operadores da complexidade € conceber, em termos
de aprendizagem, um pensar que considere a multidimensionalidade do ser
humano sob a perspectiva das relagbes estabelecidas intersubjetivamente,
com os outros e com 0 meio. Desse modo, este estudo pretende ajudar a
compreender sob quais aspectos as estratégias de aprendizagem da pesquisa
podem ser consideradas praticas de aprendizagem integradora, inseridos em
uma dindmica relacional dos sujeitos da pesquisa. A seguir, seréo

apresentados os operadores e suas definigdes.

*Principio Sistémico-organizacional: corresponde ao

conhecimento que liga as parte ao todo e o todo as partes. E o pensamento
que nos clareia que o todo vai além da soma das partes, cujas qualidades s&o
inibidas pela organizagao dos conjuntos. Esse principio diz que o todo esta em
cada parte. Moraes (2007, p. 72) considera que conhecer o todo é
fundamental, pois ao compreendermos sua dindmica, suas interconexoes,

podemos inferir as propriedades das partes e seus padrdes interativos. “Todas
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as propriedades fluem de suas relagdes e estas sdo dindmicas. Para entender

cada parte é preciso entender seu relacionamento com o todo” (Ibid.).

Qual a relacédo desse principio com o contexto da pesquisa? No trabalho
com a estratégia do Dialogo, buscamos a compreensao de que estamos em
grupo - todo. E ver a si-mesmo e as influéncias de suas falas, gestos e
posturas no grupo como um todo. E mais, cada aprendiz compde o grupo; &
parte desse todo que denominamos grupo no contexto de analise. Mas cada
aprendiz traz em si-mesmo, em sua intersubjetividade, muito mais que a soma
das partes. Isso quer dizer que enquanto sujeito, cada aprendiz € um todo na

imensidao de si-mesmo.

E necessario que o educador, no contexto das Rodas de Dialogo,
compreenda a relagdo entre totalidade e particularidade. Morin (2000,p. 209)
diz que a idéia sistémica se opde ao reducionismo do pensamento classico. O
autor diz que do atomo a estrela, da bactéria ao homem e a sociedade, o
processo de organizagao de um todo produz qualidades ou propriedades novas
em relacdo as partes consideradas isoladamente. Isso corresponde ao
processo da criagdo das emergéncias, ou seja, a organizagao de um ser vivo
produz qualidades desconhecidas no nivel dos seus constituintes fisico-
quimicos. Assim, o todo € menos que a soma das partes, cujas qualidades sao

inibidas pela organizagao dos conjuntos.

No contexto das Rodas de Dialogo, consideramos que o conjunto das
interacdes e expressdes dos participantes vai se auto-eco-organizando na
medida das suas relagdes, intersubjetivas e com o meio. As relagdes sao
construidas no movimento do linguajear - termo proposto pelo bidlogo chileno
Humberto Maturana (1978; 2004) que corresponde ao entrelagamento do
emocionar com a linguagem. A relagao parte e todo é permanente, ininterrupta.
“Se separarmos as partes, se as isolarmos do todo, estaremos eliminando
algumas delas na tentativa de delinear cada uma. Portanto, ndo existem partes
isoladas” (Moraes, 2008, p.72).
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*Principio hologramatico: o todo inserido nas partes, as partes

inseridas no todo. Isso pode ser refletido desde nas instancias micro-celulares
até nas instancias macro-cosmologicas. Esse principio tem como caracteristica
evidenciar a tensao entre todo e partes. Nao é s6 considerar o todo - holismo -
pois este ocorre pelas relagdes internas estabelecidas pelas partes. Também
nao é s6 considerar as partes - fragmentacéao - pois estas dao existéncia a um
todo. E conceber a existéncia da abertura de movimento, da fluidez da
totalidade indivisa das questdes do mundo. E considerar, de acordo com Morin
(2000, p. 210), que a sociedade esta presente no individuo enquanto todo,

através da sua linguagem, sua cultura, suas normas.

*Principio de circulo retroativo: sdo processos auto-

reguladores. Amplia-se assim a compreensdo de causal/efeito. Percebemos a
realidade e dela tratamos numa circularidade espontanea e auténtica, causa/
efeito/causa... O circulo de retroacdo — feedback — pode ser percebido nas
acdes em que o uso de violéncia retroage em agdes ainda mais violentas. Se
priorizarmos o afeto ao invés da violéncia, talvez, pelo principio retroativo,
poderemos construir outra histéria da humanidade. E movimento circular, o
circuito retroage sobre o circuito, como diz Morin (2005, p. 228). Renova sua
forca e sua forma, agindo sobre acontecimentos que, de outro modo, tornar-se-
iam particulares, divergentes e desintegrados. Nosso corpo é resultado de
movimentos circulares retroativos: a circulagdo do sangue, dos nutrientes dos

alimentos, da agua, do ar...

No Dialogo, as falas, gestos, expressbes movimentam-se em circulos
retroativos. A medida que alguém se expressa, o acontecimento circula por
todos, alimenta o grupo. As relagbes humanas ocorrem em movimentos de
circularidade recursiva. Cuidar do fluxo energético do movimento de retroacéo
€ cuidar das qualidades de nossas relacdes. Por exemplo, se optamos por
falas agressivas, por julgamentos e preconceitos, por negacao e disputa com o
outro, optamos que este agir € o alimento do grupo. Por outro lado, se

pautarmos nossas expressdes no mundo em posturas de respeito, tolerancia e
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Nossa corporeidade e 0 meio sdo entrelagados.

David Bohm considera o Dialogo inserido na dindmica da totalidade da
ordem implicada, onde tudo é dinamico, tudo vibra. Tudo é fluxo e esta em
processo permanente, como revela Moraes (2004, p. 60). Sentimentos,
intuicbes, pensamentos, desejos, sonhos tém para Bohm (1991, p. 125. apud.
Moraes, Ibid.) fundamentos na ordem implicada do universo maior. Esses

aspectos sao as razdes de ser das Rodas de Dialogos.

Isto indica a existéncia de uma dindmica corporal como expressao
dos sentimentos, emogdes e pensamentos de cada ser humano. Esta
dindmica estrutural resulta do entrelagamento do linguajear, do
pensar e do sentir, diferentes dimensdes que constituem a totalidade
humana, que se encontra unida na ordem implicada. Cada neurénio
do nosso corpo traduz as nossas emogdes, 0s nossos sentimentos,
as correntes vitais que estimulam e ativam nossos pensamentos e
acbes. Na verdade, somos 0 que sdo 0S NOSsSOsS pensamentos,
sentimentos e emogdes. Somos o que sdo as circunstancias e os
fluxos que nos alimentam. (MORAES; TORRE, 2004, p. 61)

*Principio de circulo recursivo: produzimos as sociedades na

medida em que por ela somos produzidos. Corresponde a auto-organizagao
proposta por llya Prigogine (1986, 1996). Construimo-nos nas relagcbes com os
outros, com 0 mundo e com nds mesmos, do mesmo modo que também os
construimos. Corresponde ao didlogo entre individuo, cultura e contexto
(MORAES; 2008, p. 78).

Um sistema auto-organizador significa autonomia (MORIN, 1996. apud.
MORAES; TORRE, 2007, p.78), porém deve trabalhar para construir e
reconstruir sua autonomia. Buscar por autonomia consome energia, fazendo
necessarias as interagcbes com o meio para extrair energias do exterior e

transforma-las, fazendo disso um processo de auto-eco-organizagéao.

E a vitalidade e o frescor da renovacdo. A transformacdo é caracteristica
daquilo que é vivo. E a metafora da metamorfose. E saber que ao compor as

linhas deste trabalho, compartilho e me integro ao movimento subjetivo de
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transformacao. A escrita é viva e ao compoé-la, conecto ao que em mim ha de

Vivo.

*Principio da auto-eco-organizagio: corresponde & autonomia e

dependéncia do organismo em relagdo ao meio. A organizagao ocorre pela
dependéncia nutridora do sistema com o meio, que faz da interagdo sua
sobrevivéncia. O organismo depende do meio e vice-versa. A auto-eco-

organizacgéo produz a autonomia.

A auto-eco-organizagao ocorre em situagdes de desafios, perturbagoes,
problemas, turbuléncias, incertezas. Essas situa¢des estimulam as reagdes do
organismo em relagdo ao seu meio, e os autores Moraes e Torre (2007, p. 79)
afirmam que essas situagdes podem inferir o entendimento da dependéncia do
organismo com o meio ambiente. Os produtos e efeitos sdo necessarios para a

propria causa e produgéo do organismo.

Esse principio explica o fato de que nas Rodas de Dialogo, as situagdes
de conflitos e contradicdes (aparentes) de opinides alimentam a propria
dindmica da roda, ndo podendo assim ser evitadas. Sdo nas situacbes de
conflito que podemos, por razdes bio-psiquicas, emocionais, culturais e
espirituais, potencializar o uso de energias com 0 meio com que estamos nos
relacionando. Mas é o préprio meio que nos alimenta, que nos retroage. No
contexto das Rodas de Dialogo, é a oportunidade de aperfeigoar e fortalecer as
relacbes interpessoais, de poder extrair e transformar as energias do meio,

fortalecendo o exercicio da autonomia.

*Principio dialégico: o movimento dialdgico permite assumir
relacionalmente as associacdes e acdes contraditérias. E a possibilidade da
conversa, € o momento da partilha, é abrir-se para o diferente. E a integracdo

entre aspectos antagdnicos.
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E a possibilidade de co-criacdo de significados entre os diferentes
interlocutores envolvidos na mesma conversa. Isso revela o aspecto do Dialogo
em produzir um pensar coletivo, novo, que emerge do fluxo recursivo do
conversar consigo e com o0 meio.

E poder aprender que ndo somos “donos” de nossos pensamentos, e
assim nao precisamos defendé-los com tanta carga emocional ao serem
questionados. Nao possuimos nossos pensamentos, e estes ndo sao fixos e
rigidos, mas ao contrario, sao flexiveis e plasticos. Ao expressar o que sinto e
penso posso influenciar o modo de pensar e sentir daquele com quem me
relaciono. E isso ndo tem fim, pois sdo imensas e abertas as possibilidades de

aprendermos com nossas relagdes subjetivas, interpessoais e com o mundo.

O movimento no Dialogo é continuo. Pensar que estamos parados e que
nossas “certezas” sdo eternas ndo passa de armadilha que criamos para nés
mesmos. Essa atitude pode endurecer e enrijecer a oportunidade de aprender
e de aperfeicoar as relagdes de nossas vidas. Quanta leveza ha em saber que
podemos mudar de opinido. Posso, ao ser autbnomo, ndao mais precisar

defender com tanta convicgao aquilo que considero verdade imutavel e valiosa.

Encontramos aspectos do dialogo em estudos de diversos autores, como
Edgar Morin, Maria Candida Moraes, Humberto Mariotti, Reneé Barbier, Paulo
Freire, entre outros. O Dialogo que consideramos na pesquisa se refere mais
especificamente, como vem sendo dito, ao estudo concebido por David Bohm
(2005) a partir do pensamento de Jiddu Krishamurti. Ha muita afinidade entre
os estudos dos autores acima mencionados com o conceito de Dialogo
elaborado por Bohm (2005), pois todos consideram a dimensao de
complementaridade de antagonismos ao definir o Dialogo. Também os autores
compreendem que por meio do dialogo podemos exercitar um novo pensar,
que acolhe as diferencas e as contradicdes, possibilitando a manifestacdo de

posturas mais tolerantes e acolhedoras.



*Principio da reintegracio do sujeito cognoscente: ¢ a

participagao do sujeito no processo de producado do conhecimento. A relagao
entre observador e observado nao € neutra ou despercebida. Esse principio €
explicado pela Relatividade quantica que nos possibilita conceber a

subjetividade, a ndo-neutralidade.

Como foi visto anteriormente, uma das grandes contribuicbes da
fisica quantica foi a mudanga da ciéncia objetiva para a ciéncia
epistémica, que explica que o conhecimento decorre de uma relagao
indissociavel entre sujeito e observador, objeto observavel e processo
de observacgdo. O conhecimento é, portanto, produto de um sistema
complexo, e ndo pode excluir ou controlar variaveis, ou mesmo as
formas de explicagédo experimental. (MORAES, 2007, p. 88)

Esse principio esclarece que o individuo participa da constru¢do do
conhecimento com toda sua dimensao afetiva, psiquica, biolégica e espiritual, e
ndo mais puramente racional ou da percepgdo dos sentidos exteriores. E toda
a corporeidade aprendendo, inserida na construcdo do conhecimento.
Sentimentos, intuicbes e emogdes compdem e dao forma a esse processo.

Corpo, mente e alma estao juntos, sao integrados.

(...) da percepcao a teoria cientifica, todo conhecimento é uma
reconstrugéo/ tradugdo por um espirito/ cérebro numa cultura e num
tempo determinados. (MORIN, 2000, p. 212)

A dimensao espiritual é integrada a atividade pensante de construgao do
conhecimento. Morin (1987, apud., MORAES, Ibid., p. 89) esclarece a
necessidade de considerar a esfera espiritual na construgdo do conhecimento.
Para esses autores, o espirito emerge do proprio desenvolvimento cerebral e €
continuamente gerado e regenerado pela atividade cerebral, e esta, por sua
vez, é gerada e regenerada por toda atividade do ser. O espirito, sob esse
olhar, desempenha papel ativo e organizador, essencial para o conhecimento e

para a agao. Mas o que estamos entendendo por espirito?

Morin (apud., MORAES, Ibid.) ndo considera que se trata de uma
emanacao de um corpo, ou mesmo um sopro das alturas, mas sim, de uma

atividade cerebral. Ou seja, € onde o0s processos experienciados assumem
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formas de pensamentos, linguagens, sentidos e valores. E onde os fenémenos

da consciéncia sao atualizados.

Nesse sentido, o principio da reintegragcdo do sujeito cognoscente no
processo de producdo cientifica se refere a minha prépria participagdo na
elaboragdo e condugdo do grupo de pesquisa. Nao ha neutralidade. A

participacao foi conjunta.

Ha distingdbes assumidas entre ser pesquisadora, ser professora e ser
participante das Rodas. Mas todos sdo aspectos integrados e interligados que
compdéem meu envolvimento e comprometimento com o grupo. A dimensao
espiritual é saber compor e integrar a atividade pensante de ser pesquisadora
e de ser atuante nas Rodas de Dialogo. Nao se trata de me distanciar do objeto
de pesquisa para tentar compreender, via neutralidade, a realidade

pesquisada. Mas ¢é estar inserida e atuante nessa realidade.

O amadurecimento espiritual, nesse oficio, esta no estado de atencao e
vigia. A todo tempo, ao compartilhar com o grupo o momento de Dialogo,
conduzo a atengdo ao meu emocionar e aos meus pensamentos, para assim
aperfeicoar a escuta das vozes e gestos dos participantes do grupo. Do
planejamento a execug¢do, da percepcdo a emogao, estou integrada a

construcao da pesquisa.

O aporte tedrico da reintegracdo do sujeito cognoscente no
desenvolvimento da pesquisa nos acompanha e fundamenta toda a sua
realizacdo. Das atividades em sala aos momentos de entrevista dos alunos e a
analise das categorias elegidas e emergentes. Considerar esse principio &
legitimar meu proprio olhar e esséncia; afinal de contas, qual o objetivo maior

de uma pesquisa senao ser processo de maturidade do proprio pesquisador?
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1.4. ESTRATEGIAS PARA CRIACAO DE CENARIOS DE
APRENDIZAGEM INTEGRADORA

Construimos até aqui estudos fundamentados nos conceitos de teorias de
aprendizagens e dos operadores cognitivos da complexidade. Como esses
estudos se relacionam com os conceitos e praticas de estratégias que criam
cenarios de aprendizagem integradora? Quais abordagens teoricas e praticas

podem definir cenarios de aprendizagem integradora?

Os operadores da complexidade nos permitem conjugar uma visao de
mundo aberta, incerta, relacional, dialégica e inacabada. Para percebermos a
totalidade de nossos mundos € necessario que toda nossa corporeidade seja
contemplada. Visao aberta e incerta, contemplacdo e compreensdo da
dindmica entre unidade e diversidade. A percep¢ao de mundo, de si-mesmo e
do outro é desenhada no entrelagamento do
todo e das partes, contradicbes e conflitos,
exterioridade e interioridade. Caso contrario,
estaremos insistindo na especulacido das partes

descompromissadas com a integragao do todo.

Unidade e diversidade conjugam a dinamica da

co-existéncia.

Estratégias que criam cenarios de aprendizagem integradora consideram
os aspectos multissensoriais, como a escuta sensivel, o tato e o toque,
imagens, sons, cheiros... E aprender com o corpo todo, emocdes, sentimentos,
intuicdes e pensamentos. Nao é sé o cérebro do aprendiz que esta presente na
sala de aula, mas é toda sua inteireza. Nao é s6é a voz do educador o

instrumento eficaz que conduz a aprendizagem, mas é toda a corporeidade de
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seus gestos, falas, quietudes, olhares, toques... Das materialidades as
sutilezas de cada um - educador e aprendiz. Todos juntos interagindo e se

relacionando.

Ao estimularem os diferentes sentidos, - f.r{,,f-ﬁ’ ™

essas estratégias de aprendizagem podem /™ \ i | [/,
O.‘"é;l'}_rioso €'qué/nds estamos
imais|ligados ao’irvisive| do que
e xd"1 [ f A . s

\ L Ve ao visivel

promover impactos emocionais, pois envolvem

nao somente a cogni¢gdo ou a emogao, mas as

duas juntas, e toda a dimensado bioldgica, =it
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psiquica e espiritual do aprendiz. A z
preocupagao nao € somente com o sujeito _.
aprendente, mas com todo o ambiente e campo

energético da aprendizagem. Isso nos faz considerar cenarios de
aprendizagem integradora espacos vivos e vibracionais. Criar um cenario de
aprendizagem integradora é permitir e cuidar do fluxo energético, de toda
vibragdo que traz vitalidade ao meio. Cuidar da energia é cuidar da atmosfera
desse meio, onde a puni¢do, o castigo e o autoritarismo (que é diferente de

autoridade) deixam de fazer sentido.

O fluxo energético € o impulso e pulso dos processos de mudanga. Se
queremos e trabalhamos para criarmos espagos agradaveis e acolhedores de
aprendizagem, precisamos nos preocupar e cuidar da atmosfera do ambiente.
Energia é o principio da transformagdo, como demonstrou o bidlogo inglés
Rupert Sheldrake. Os estudos de Sheldrake postulam os campos
morfogenéticos, onde morphé quer dizer forma e genesis corresponde a vir-a-
ser. Sheldrake nos ajuda a entender e aceitar a existéncia de forgas sutis no
processo de auto-organizacdo do organismo. O bidlogo postula que esses
campos invisiveis sdo matrizes de toda forma, evolugdo e comportamento,
podendo operar ao longo do tempo e espago numa ligagao que, conforme
Weber (1986, p 99), é “teleativa” de organismo, tendo também implica¢des na

parapsicologia.

A hipotese de Sheldrake sobre um campo morfogenético reintroduz o
vitalismo na biologia, mas suas implicacdes estendem-se a outras
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ciéncias, ciéncias sociais e especialmente psicologia - sem deixar de
lado a politica. Uma das perguntas recorrentes neste dialogo é: O que
estd por tras de nosso mundo visivel e o que governa suas criaturas?
Existe um principio superior ou elas sdo governadas pelos impulsos
cegos e mecanicos de células inertes que se combinam
aleatoriamente? Como Bohm, Sheldrake acredita que algo mais
profundo que o acaso cego governa o mundo material. (WEBER,
1986, p. 99)

O educador que trabalha com a criagdo de cenarios de aprendizagem
respeita a concepcao de fluxos de energia. E acreditar na existéncia da sutileza
do invisivel, que esta além na exterioridade material de nossa existéncia. A
idéia de fluxo de energia remete-nos ao movimento e vitalidade de nossa

estrutura inacabada, de nossa forma de vir-a-ser.

A metafora do fluxo utilizada pela biologia e pela fisica quantica é util
neste momento e por varias razdes. Além de indicar a existéncia de
uma interatividade energética e material constante entre sistema vivo
e meio, sinaliza também que estamos sempre exercitando ou
desenvolvendo novas estruturas, indicando a ocorréncia de
mudangas continuas no metabolismo envolvendo milhares de
substancias quimicas. Bidlogos e fisicos sinalizam que o estado de
fluxo caracteriza o estado da vida e que na base dos processos de
mudanga e de transformacado presentes na natureza existe um fluxo
energético onde “a energia é o principio da mudanga, é o principio
causativo de qualquer processo de transformagdo.”(SHELDRAKE,
1990, p. 56). (MORAES, 2004, p. 59)

No didlogo com a fildsofa René Weber (1986, p. 102), Sheldrake afirma
gue o campo morfogenético é o responsavel pelo desenvolvimento da forma. O
campo modela a forma do organismo em desenvolvimento, mas a existéncia da
forma é prévia ao campo, o que faz com que o bidlogo conceba a idéia de uma
existéncia de equivaléncia causal. Para Sheldrake, no dialogo com Weber
(Ibid.), tem-se algo ja dotado de complexidade e de forma apta a modelar o
organismo em desenvolvimento onde o campo morfogenético desempenharia
um papel causal. Isso quer dizer que o organismo em desenvolvimento estaria
dentro do campo morforgenético, que orientaria e controlaria a forma desse
desenvolvimento. Esse conceito se aproxima do que Bruno (2007) denominou
plasticidade humana, conforme apresentado no item 1.3 da pesquisa que trata

do conceito de aprendizagem experiencial.

Como pensar a teoria de campos morfogenéticos no processo de

aprendizagem? Como conceber a influéncia do campo no desenvolvimento e
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modelagem da forma do organismo, da plasticidade humana, no contexto da

producado do conhecimento?

Como tudo na realidade estd em movimento, em fluxo, qualquer
evento, objeto, entidade ou atividade € uma abstracdo de uma
totalidade desconhecida em movimento fluente. Para ser coerente, é
preciso também reconhecer que o conhecimento estda em processo,
que € uma abstracao extraida de um fluxo total e Unico, que ja ndo
constitui um conjunto de verdades fixas, imutaveis, mas sim partes de
uma forma abstraida de um processo de vir-a-ser, que faz com que
nao haja elemento do conhecimento que seja absolutamente
invariante. (MORAES, 2007, p. 92)

As pessoas que participam de um cenario de aprendizagem integradora
experimentam o emocionar, os pensamentos, sentimentos e intuicbes. Sao
amplas as possibilidades de expressdes das manifestagdes do emocionar, do
sentir e do pensar, podendo ser desde o siléncio, a observagao atenta até a
palavra propriamente dita. A expressdo de si-mesmo, do conjunto de
percepgdes e emogdes que cada um experimenta no ambiente de
aprendizagem, constitui o fluxo energético que vitaliza o grupo, o meio e a
dindmica das interagdes estabelecidas entre participantes com o meio, entre si

e consigo.

Se uma Roda de Didlogo € um espago que se destina a expressao
auténtica de si-mesmo, das emogdes, sentimentos, intuicdes e pensamentos,
podemos refletir quanto a capacidade desse espago no processo de
transformacao e mudangas subjetivas que se somam num coletivo maior. Ao se
dedicarem a expressao dos sentimentos e opinides, podem as Rodas de
Dialogo indicar a existéncia de uma dinamica corporal. A estrutura dessa
dindmica corporal consiste no entrelagcamento entre o linguajear (MATURANA,
2004), ou seja, a conexao entre o pensar e o sentir das diferentes dimensdes
que constituem a totalidade humana, que se unem na ordem implicada
(MORAES, 2004, p. 61).

Cada neurdnio do nosso corpo traduz as nossas emogdes, 0S NOSSOS
sentimentos, as correntes vitais que estimulam e ativam nossos
pensamentos e acbes. Na verdade, somos 0 que Sd0 0S NOSSOS
pensamentos, sentimentos e emocdes. Somos o0 que sdo as
circunstancias e os fluxos que nos alimentam. (MORAES, 2004, p.
61)
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A autora, embasada nos estudos do bidlogo chileno Humberto Maturana,
afirma que todas as agbes humanas tém origem no emocionar, nos
sentimentos e pensamentos que emergem no ser humano. Assim, para
Maturana (1999), revisitado por Moraes (2004), ao mudarmos nosso

emocionar, podemos mudar nossas acgoes e reflexdes.

Em outras palavras, € a emogao sob a qual agimos num instante,
num dominio operacional, que define o que fazemos naquele
momento como uma ag¢ao de um tipo particular naquele dominio
operacional. Por este motivo, se queremos compreender qualquer
atividade humana, devemos atentar para a emocgdo que define o
dominio de agbdes no qual aquela atividade acontece e, no processo,
aprender a ver quais agdes sao desejadas naquela emogéo.
(MATURANA, 2001, p.130)

Se as possibilidades de mudancgas estao entrelagadas com o emocionar,
podemos entdo nos perguntar quais perspectivas de mudangas desejamos
para nossos aprendizes? Quais emogdes desejamos proporcionar em nossas

praticas educativas a fim de desencadear um processo de mudanca?

Podemos afirmar, pois, que no instante em que estamos percebendo,
pensando ou atuando sobre um objeto, existe um sistema
coordenado de agbes que tem como base as sensagbes e emogdes
vividas em fungdo de determinadas circunstancias com as quais o
individuo interage. Essas circunstancias geram um campo energético
vibracional do qual, a maioria das vezes, ndo somos conscientes.
(Ibid.)

Sendo assim, estratégias que criam cenarios de aprendizagem
integradora sdo aquelas que criam espagos relacionais dentro e fora da aula,
utilizando recursos verbais, analdgicos, visuais e virtuais, integrando diferentes
disciplinas. Essas estratégias, conforme descrito no Projeto “Escenarios y
Redes de Aprendizaje Integrado: para una enseflaza de calidad
(ERAIEC)” (MORAES; TORRE, 2007, p. 12), devem fomentar a construgéo de
valores, habilidades e competéncias com a vida e para a atividade profissional.
A tolerancia, a convivéncia, a colaboracao, a atitude critica e criativa, de auto-
aprendizagem permanente sdo as ferramentas mais eficazes para a

transformacao pessoal e social, conforme descrito no Projeto.
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Nas Rodas de Dialogo, buscamos a expressdo do emocionar pela
linguagem. Para Maturana (2004, p. 09), a linguagem € o fendmeno biolégico
da coexisténcia de interacdes recorrentes sob forma de um fluxo recursivo de
coordenagdes comportamentais consensuais. O autor (1978; 2004) denominou
esse processo linguajear. A expressao linguajear utilizada por Maturana (2004)
refere-se ao fato de que a linguagem tenha surgido na historia evolutiva dos
primatas bipedes, e assim passamos a conviver na linguagem, conservando

esse viver geragao apos geragao.

Ao viver, fluimos de um dominio de agbes a outro, num continuo
emocionar (vivenciar as emocdes) que se entrelaga com nosso
linguajear. A esse entrelagamento chamamos de conversar.
Sustentamos que todo o viver humano acontece em redes de
conversagao. (MATURANA, 2004, p. 09)

O ser humano existe na linguagem, como
nos explica Maturana (/bid.). Considerar a
linguagem no processo de aprendizagem é
reverenciar a esséncia daquilo que, ao longo do

processo evolutivo, nos caracteriza como

humanos. O que aprendemos ao aperfeicoar
nossa linguagem? Qual é o sentido da aprendizagem numa Roda de Dialogo?
Talvez, com cuidados de rigor académico, possamos considerar que o sentido
maior deste trabalho seja tocar o que ha de humano nos seres humanos. O
humano do que ha de humano em ndés é acolher com aceitagdo, livre de

pressupostos, a contradicdo de nossos desejos.

A linguagem é a expressdo do emocionar, € a via que conduz ao
movimento de mudanca, possivel no entrelagamento da acdo com o pensar e
sentir. A0 nos expressarmos na linguagem, podemos tomar consciéncia de
nossos pensamentos, sentimentos e acdes. E darmos conta do entrelacamento
das instancias de nossa corporeidade. Estamos a todo tempo em redes de
conversas, em assuntos profissionais, pessoais, familiares, intimos e em nossa
interioridade. Somos seres linguajeantes por esséncia de nossa existéncia.

Entendemos que linguagem n&o consiste somente de palavras e simbolos,
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mas a expressao fluida e recorrente que ocorre em toda nossa corporeidade,
de coordenagdes consensuais de agées (MATURANA, 2001; 2004).

A trajetoria humana é a trajetoria do emocionar de nossa espécie. Como
nos diz Moraes (2004, p. 56), vivemos num eterno conversar. Enquanto
mamiferos, aprendemos a coordenar o fluxo de nossas emogbes e
comportamentos consensuais a medida que vivemos em sociedade, juntos
(MATURANA, 2001, p. 132). Somos seres linguajeantes e nossa existéncia &
tracada no fluir de nossas conversagdes, o que faz com que em diferentes
dominios de agdes sejamos constituidos nas diferentes redes de conversagdes
que estabelecemos. Um exemplo disso € pensar que nosso emocionar e
conversar podem ser diferentes quando estamos com nossos amigos,

familiares, situagdes profissionais, intimas e com nés mesmos.

E se a todo tempo estamos envolvidos e imersos em redes de
conversagdes, estamos a todo tempo estruturando as multidimensionalidades
de nosso ser. Conversar é um processo recorrente e recursivo. E pelo fluxo de
nossos relacionamentos internos e externos, pelo linguajear, que podemos

(re)criar nossa percepgoes de realidade permanentemente.

Sobreviveriamos, enquanto espécie humana, sem conversarmos uns com
os outros? Mesmo em momentos de profunda soliddo, o dialogo flui por nossa

interioridade...

Expressar-se no linguajear € movimento que pode estimular o pensar
criativo e a confianga mutua. Linguajear € expressao genuina do emocionar. A
criatividade é reforgada pelo contato sincero e afetuoso entre uns e outros. Ao
expressar o que sinto, em palavras ou gestos, delineio a abertura de um

conversar sensivel e criador de entendimentos novos e mutuos.

Criatividade nao nega o conflito, muito pelo contrario. Somos motivados a
criacdes novas e diferentes quando ha o conflito. A sensagao de desconforto e

a instabilidade que sentimos em situacdes de conflitos sdo motores que fazem
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com que o pensar criativo seja estimulado. Por exemplo, quando nos dispomos
a enfrentar situagdes limites, como frio, fome, cansago, tendemos a ser
criativos para encontrar o conforto que nos acalme. E em geral, podemos
encontrar esse estado de conforto com menos recursos do que se

estivéssemos na segurancga e estabilidade que tendem a ser nossos lares.

Por esse motivo, tratar da criatividade num processo de linguajear, de
conversar, nao € dizer que nossas falas devam ocultar a existéncia de um
conflito. Se estamos desconfortaveis, com conflito na imensidao que separa
nosso pensar do sentir, devemos assegurar ao outro envolvido na conversa a
presenca do desconforto. O que esta em questdo aqui nao é o que se ira dizer,

mas como dizer. A sabedoria esta em aproximar o pensar do sentir.

O pensar criativo existe na relacdo que estabelecemos com o outro. Se
minha posicdo for a de “negar’” e/ ou combater a presenga do outro na
conversa, provavelmente serdo minimas as possibilidades de emergir um novo
pensar originado dessa conversa, dessa relagdao. A indiferenca pelo outro
talvez seja uma das maiores ag¢des de violéncia. Mesmo que expressemos a
nossa raiva ou a contradicdo de nossos desejos aos dos outros, estamos
demonstrando que reconhecemos e legitimamos a sua presenga no conversar.
E ai sim, estaremos abrindo espacgo para a criagdo de um novo entendimento,

de um novo pensar, que ndo € meu e nem Seu: € N0Sso.

Criatividade é saber que estamos juntos. A ousadia do pensar criativo
estd em demonstrar que somos ricos ao sermos diferentes, e demonstrar isso
com toda a esséncia de nossa corporeidade. Desse modo, podemos pensar
que estratégias para criagdo de cenarios de aprendizagem integradora sao
compromissadas com a legitimagédo do pensar novo, criativo e autbnomo. E a
potencialidade desse pensar esta em expressar que somos seres de desejos

contraditorios.



86

2. SOBRE FUNDAMENTOS TEORICOS DA COMPLEXIDADE

“Teoria em grego quer dizer o ser em contemplagao...”
Gilberto Gil

Trataremos neste capitulo dos conceitos epistemoldgicos e ontoldgicos da
teoria da complexidade, a fim de construir com afeto e solidariedade um estudo
que fundamente a relagdo do pensamento complexo e da transdisciplinaridade
com a criagdo de ambientes de aprendizagem integral que, por sua vez,
legitimam o humano do humano. O cuidado tomado para a constru¢cdo deste
referencial tedrico € um exercicio de atengdo quanto a estrutura de
pensamento do proprio pesquisador para lidar com: a légica da exclusao; o
automatismo de aceitagdo e/ou negacdao de novas e/ou velhas idéias; a
legitimacdo dos aspectos contraditérios do conhecimento e do processo de
producdo deste; a suspensao de pressupostos; os juizos de valores e verdades
pré-concebidas aceitas com rapida prontiddo, sem exercicios de reflexdes

profundas.
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2.1. SOBRE A COMPLEXIDADE

Reintegrar. Esta é uma das palavras que da sentido a compreensao do
conceito de pensamento complexo. Reintegragdo nos remete a idéia de
inclusdo solidaria, que vem a ser o contraponto da visdo fragmentada da
percepcdo de mundo, logica que se justifica e se apdia na exclusdo do
diferente, tendo a emergéncia do obscuro incerto. A reintegracdo do
conhecimento, por natureza acolhedora, legitima a emergéncia do que é
diferente, impensado e imprevisto pelas vias da “racionalidade cientifica
determinante”, e solidariza-se com a diversidade de percepcdes e
conhecimentos de mundo. A possibilidade da emergéncia do novo, do
imprevisto incerto, inserido na dinamica processual da construgcdo do
conhecimento re-integrador, diz-nos sobre a coexisténcia das contradi¢gdes, dos
antagonismos, da pluralidade de olhares. Reintegrar € também no sentido de
re-unir as informacbes ao seu contexto, com o propésito de conhecer o
fendmeno em si-mesmo, evitando assim os danos de uma cogni¢ao generalista
e simplista. Assim, como nos diz Morin (1997, p. 16), damo-nos conta do
aumento da pertinéncia do conhecimento quando inserido no contexto global e

local, macro e micro.

Caminhando um pouco mais além, podemos considerar que a
reintegracdo tratada na complexidade é uma questdo da estrutura das
camadas embrionarias: endoderma, mesoderma e ectoderma. Essa
observagcdo ajuda-nos a perceber que o sentido de re-integrar ndo € soé
compromisso da construgdo do conhecimento em si, mas também é re-integrar
0 corpo e a totalidade da estrutura humana nesse processo continuo de
construgado de si-mesmo. O professor Cipriano Luckesi, em seu artigo sobre

formacao do professor transdiciplinar, traz o estudo feito pelo psicoterapeuta,
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criador da biossientese, David Boadella. Segundo Boadella (apud. LUCKESI,
2003, p. 7), as camadas germinativas — endoderma, mesoderma e ectoderma —
respectivamente, constituem nosso sistema vegetativo (visceras), sistema
locomotor (musculos e o0ssos) e sistema de comunicagdo (cérebro e seus
componentes adjacentes). Os correspondentes a essa estrutura embrionaria
s&0 nossos sentimentos, movimentos e pensamentos. Re-integrar, sob o olhar
do processo de aprendizagem, € trabalhar com a multidimensionalidade
humana, reunindo em metaforas o aspecto funcional das trés camadas

germinativas do corpo.

Religar. Outra palavra que serenamente concede sentido a complexidade.
Nas palavras de Morin (1997, p. 11), o pensamento complexo ndo apenas
religa dominios separados do conhecimento, como também dialoga com
conceitos antagbnicos, como ordem/ desordem, certeza/ incerteza, logica/
transgressdo da légica, sujeito/ objeto, ciéncia/ misticismo, entre outros. E o
pensamento que com solidariedade se propde a compreender as contradicoes
da realidade do mundo. Complexus: “0 que tece em conjunto”, que responde
ao apelo do verbo latino complexere: "abragar’. Nesse sentido, o0 aconchego de
um abraco é a definicdo que aquece o pensamento complexo; “é um
pensamento que pratica o abrago. Ele se prolonga na ética da solidariedade”,

conforme nos diz o autor.

O abraco pode se prolongar ainda mais. Por etimologia, religar da sentido
a palavra religido (religare — religar). Cumpre-se assim o0 movimento de
religacdo dos saberes e de religagdo com o sagrado. Ao falarmos de
percepcdo de mundo e seus niveis de realidade, o religare nos traz ao
encontro da sutileza dos movimentos de abertura do pensamento, desvelada
pela complexidade. A esse encontro Nicolescu (1999, p. 138) define como a
condicdo insubstituivel de nossa liberdade e de nossa responsabilidade, sendo
o sagrado a origem ultima de nossos valores. “Ele é o espago de unidade entre

o tempo e o ndo tempo, o causal e o a-causal.”
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Reformar. Esta é a proposta de Morin para o século XXI: uma reforma do
pensamento no sentido de se construir a inteligéncia da complexidade pautada
no fundamento de que a ldgica linear cartesiana tem seus méritos e efeitos,
porém é insuficiente para acolher os imprevisiveis, indeterminados e
contraditérios eventos do mundo. Ao considerar a separabilidade,
fragmentacgao e reducionismo da percepgéo de mundo, o pensamento cientifico
classico foi abalado pelo carater de insuficiéncia para tratar, com
multidimensionalidade, as questdes da contemporaneidade. Eis que, entdo,
num cenario de incertezas, (re)ligagoes, (re)integracdes, (re)interagoes,
emerge o desafio do século XXI: uma reforma na estrutura de pensamento
enquanto exercicio de articular e organizar as informagdes que recebemos
sobre o mundo (MORIN, 2000, p. 208).

O principio da ciéncia classica € legislar — estabelecer leis (MORIN, 2000,
p.48). Todavia, iniciamos este século suspeitando das irrefutaveis “certezas” e
leis que legitimam a légica do pensamento classico. Com o movimento
cientifico da fisica quantica, da cibernética, da termodindmica e da biologia
molecular e genética, os conceitos “logicos” de razdo, generalizagao,
simplificacdo, exclusao, irreversibilidade, indu¢cdo e deducgao, tdo fortemente
consagrados nos séculos passados, com o apogeu da lbégica racional
cartesiana, vém sofrendo abalos estruturais “sismicos”. A essa classica ciéncia,
palavras como razao, logica, especialistas ou experts, quantidade, objetividade

e técnica representam sua maxima.

Se sob um cenario de desmoronamento das certezas e verdades técnico-
cientificas emerge o pensamento complexo, Morin (2000, p. 47) nos alerta,
seguindo uma via epistemoldgica, quanto a fragilidade de aceitacdo da
complexidade, ja que muitas vezes tem sido vista como irracionalidade,
incerteza, confusdo, desordem, e confundida com complicacdo. Nessa Optica,
Ardoino (1999, p. 484) diz que, se o complicado continua exatamente a ser a
oposicao ao simples, isso ndao basta para compreender a sua homogeneidade;
a complexidade ndo pode ser pensada sem que se admita a sua

heterogeneidade constitutiva e a sua natureza plural. Desse modo, varias
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perspectivas contraditérias sdo ordenadas simultaneamente, e isso faz com

que se deva falar em leituras plurais.

A complexidade configura-se na interagao entre ordem pura e desordem
pura, em que, na explicagado de Mariotti (2000, p.88), médico psicoterapeuta e
autor de livros que aprofundam a complexidade, a ordem pura implicaria a
impossibilidade de fazer emergir algo novo, diferente. Porém, a desordem pura
também resultaria no mesmo, ja que para que o0 novo aparega, € necessaria
certa organizagao. Eis que, entdo, ocorre a complexidade: ela é o resultado
natural da complementaridade entre a ordem e a desordem, e mostra que uma
nao se reduz a outra nem ambas se resolvem numa sintese estatica. E como é
isso possivel? Por meio da convivéncia enquanto pélos antagbnicos e

mutuamente alimentadores.

A resisténcia a complexidade pode ser compreendida pelo fato de que
seria necessario abandonar a idéia fixa de ter sempre que provar algo, ao
perigo da idéia de coeréncia constante e sempre estar em guarda em relagao
as contradicbes — posturas que sustentam a competitividade e desconfianga,
assim diz Mariotti (2000, p. 37). Seria ingenuidade negar, opor-se e/ou
estabelecer juizos de valor, reducionistas por principio, ao modelo de
pensamento classico, tais como: bom-mau, certo-errado, melhor-pior, causa-
efeito, verdade-mentira, entre tanto outros aprendidos. E o que Mariotti (2000,
p. 116) nomeou de “tirania dos adjetivos”, fato que facilita a descricdo de algo
em julgamento, praticamente inutilizando a comunicacédo e favorecendo a
I6gica linear. O autor (2000, p.237) nos atenta para nao cairmos no
automatismo do concordo-discordo, que reduz a percepgao e a capacidade de

entendimento mutuo.

Tanto faz discordar ou concordar: o que é realmente limitante é a
reacao instantanea, automatica, do tipo sim/ndo. E ela que fecha a
nossa razao, que faz com que fiquemos provados da suspensao
momentanea de julgamentos e, assim, nos impede de fazer escolhas
além das programadas. (MARIOTTI, 2000, p.238)

Trata-se assim de um aprendizado de co-existéncia das ambiguidades, da

riqueza e amplitude do carater de complementaridade e pluralidade. O cuidado
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€ reconhecer que fomos (e ainda somos) educados e instruidos nos moldes
dessa cultura cientifica classica, desde alguns bocados de anos. E, em certa
medida e resisténcia, tornamo-nos “programados” e “automatizados” a nao
considerar os porqués existenciais do processo de construcdo do préprio
conhecimento. Fomos ensinados que o mérito da cultura € para aqueles que
tém rapidas e prontas respostas. A bem dizer, se nao atentarmos para isso,
poderemos facilmente legitimar a complexidade utilizando a mesma légica da
exclusdo. O processo de legitimacdo da reforma do pensamento € ele proprio
reformador. Para haver reforma é necessario nos atentarmos diligentemente
para as nossas proprias estruturas de pensamento, fato que refletira no

movimento espiral auto-eco-organizador da formacéao do suijeito.

Os julgamentos de fatos podem ignorar que eles incorporam alguns
julgamentos de valores e que o “tudo feito ja € uma teoria?” A razéo é
herdica quando se percebe instrumental, permitindo a investigacéo,
mas torna-se barbara quando se quer como juizo supremo no tribunal
do entendimento humano”. (LE MOIGNE, 2000, p.18)

Ha uma valorizacdo do pensamento literal, aquele que reflete sobre a
realidade como ela é, que nos diz como sao as coisas, € nas palavras do fisico
Bohm (2005, p. 151), esse pensamento “pretende ser ndo-ambiguo; pode ndo
ser bem-sucedido, mas imagina que conhece as coisas exatamente como elas
sdo.” Esse pensar literal nos trouxe vantagens e avangos tecnolégicos, porém,
ao mesmo tempo, obscureceu um outro pensar — o participativo. O que Bohm
denomina pensamento participativo harmoniza com a complexidade proposta
por Morin. “O pensamento participativo percebe que tudo faz parte de tudo”,
assim as palavras de Bohm (2005, p. 154) sintonizam com Morin, que nos
recorda a citacao do filésofo Blaise Pascal: “Sendo todas as coisas ajudadas e
ajudantes, causadas e causadoras, estando tudo unido por uma ligagdo natural
e insensivel, acho impossivel conhecer as partes sem conhecer o todo, e

impossivel conhecer o todo sem conhecer cada uma das partes’.

Nesse sentido, ao acolhermos o desafio da reforma, estaremos dispostos
a aprimorar nossa estrutura de pensamento, o que resultara na ampliagado e
tomada de consciéncia quanto as responsabilidades de nossas acbes e

intervengdes no mundo. Ao tratarmos da responsabilidade, consideramos que
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o sentido desta € o do sujeito que se percebe, reflete sobre si mesmo, discute
sobre si mesmo, contesta sua prépria agdo, conforme explica Morin (2000, p.
34). A responsabilidade, afinada com a complexidade, considera a dimensao
do sujeito da ciéncia (o cientista) e a relagao ética que este estabelece com a
construgdo do conhecimento. O pensar diferente, amplo faz com que se
suspeite da dimensao da responsabilidade, e pode vir a ser a justificativa de

resisténcia a reforma por parte de muitos.

O raciocinio linear facilita nossa fuga da responsabilidade por tudo aquilo
que nao estiver imediatamente proximo de nds, ou seja, por tudo o que estiver
fora do alcance do pensamento linear, conforme escreve Mariotti (2000, p. 50).
E o tipico pensar que justifica os crimes ambientais como de responsabilidade
dos especialistas da area; que a violéncia nas cidades é de responsabilidade
da policia, do Estado. E o pensamento que legitima a “culpa” dos outros, que
se vé distante de relagcbes interdependentes. O uso unilateral do raciocinio
linear obscurece e estreita nossas possibilidades mentais e nos comunica que:
‘o desmatamento Ia na Amazodnia (ou seja onde for) ndo tem nada a ver comigo
que vivo em Sao Paulo!”; “a vida daquele adolescente criminoso do farol ndo
tem nada a ver com a minha, pois € tudo uma questao de quem se esforgou

mais.”

Ja ouviste essas frases?

A estrutura de pensamento linear corresponde a nossa cultura patriarcal.
Para Maturana (2004, p.47), isso corresponde ao desejo de controle e
apropriagdao que nos orienta a sempre obtermos resultados individuais porque
nao observamos nossas relagdes basicas de existéncia. Pouco consideramos o
fato de que nossa sobrevivéncia € garantida por relagcdes de interdependéncia,
ou seja, estamos vivos gragas ao sacrificio de outros seres. Assim também
esses outros seres tém a vida garantida gragas ao nosso sacrificio. De acordo

com o autor, 0 pensamento linear é sistematicamente irresponsavel.



O pensamento faz coisas e diz que nada faz. E o que Bohm (2005, p. 39)
considera ser a raiz profunda quanto ao problema da fragmentagdo do
pensamento. O pensamento € extremamente ativo, porém achamos que ele
nao esta fazendo nada, e pior, cremos que ele estda apenas nos mostrando
como as coisas sdo. Quase tudo o que temos ao nosso redor é determinado
pelo pensamento: este computador, este lapis, este livro, esta cadeira, aquela
empresa de armas, aquela empresa de seguro de vida, enfim, muitas sdo as
coisas que aqui podemos mencionar. Todo o problema ecoldgico e social se
deve a esse pensamento fragmentado porque ele nos recorda que o mundo
existe para ser explorado, que as matérias-primas sio infinitas, que os conflitos
bélicos sempre existirdo e, por assim dizer, estarao destinados a sempre existir,

que a pobreza e miséria € uma simples questao de esforco e esperteza.

Que posturas assumiremos para cuidar da vida planetaria? Vejamos que
para ampliarmos nossa percepgao de realidade, € necessario nos sentirmos
pulsar pelas vias que nutrem o pensar inclusivo, solidario, aberto, flexivel e
dialégico. Ja ndao nos basta a justificativa da exclusdo do diferente. Apesar de
ainda temida, a convivéncia com o diferente nos conduz ao permanente
movimento de aprendizagem. Compreenderemos mais sobre nés mesmos e
sobre a vida ao atuarmos nessa convivéncia que vitaliza o exercicio de obra
inacabada, renovando-nos por meio da recusa a nao-repeticdo. O diferente®

relembra-nos a todo tempo o quanto ainda temos que aprender.

Olhar fragmentado. Pouco nos remete a compreensdo da vida. A
linearidade objetiva o pensamento, e por insuficiéncia limita-nos a perceber e

acolher as contradigdes, os paradoxos, as incertezas, os antagonismos.

E desperdicio de potencialidade humana ndo desfrutar do potencial
cognitivo, reflexivo, afetuoso e espiritual. Aqui a légica de muitos discursos

ambientalistas encontra-se em “parafusos”, em paradoxo. O chavao dos

10 Pausa para confissdes: desde muito pequena, sempre que alguém da familia me oferecia
alguma comida nova ou qualquer outra coisa nova, eu lhe perguntava: “é ferente? Se é, entédo
eu quero!”. Sim, eu era tdo pequena que dizia “ferente” ao invés de diferente. Compartilho,
entdo, que a intimidade com que me relaciono com esse tema foi destinada desde os ventos de
minha infancia.
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discursos ambientalistas, em geral, € sempre o pedido de redugao: de
consumo de agua, matérias-primas e energia. Muitas vezes, esses discursos
sdo pautados na palavra “nao”: ndo polua, ndo consuma, nao desperdice, ndo
pise na grama, entre outros. Porém, em termos de pensamento, reduzir &

desperdicar, € mutilar. O que isso quer dizer?

O simples fato de reduzirmos nosso olhar pela fragmentacdo do
pensamento faz com que estejamos desperdigando talentos, descobertas e as
jamais imaginadas maravilhas dessa atraente obra da espécie humana. Afinal
de contas, viver é descobrir a existéncia de territérios inabitados. E saber da
presenca do Universo externo, e com devida sabedoria, recordar a imensidao

interna que nos habita.

Mas o curioso é que o conhecimento cientifico que descobriu os
meios realmente extraordinarios para, por exemplo, ver aquilo que se
passa no nosso sol, para tentar conceber a estrutura das estrelas
extremamente distantes, e até mesmo para tentar pesar o universo, o
que é algo de extrema sutilidade, o conhecimento cientifico que
multiplicou seus meios de observacido e de concepgao do universo,
dos objetos, estd completamente cego, se quiser considerar-se
apenas a si proprio! (MORIN, 2000, p. 33)

Se a metafora do pensamento complexo € o abrago que se prolonga na
solidariedade e na ética, como entdo poderemos abrir os bragos, o cantinho
dos afetos, se ainda alimentarmos os lobos da desconfianca, da
competitividade, do desejo de eliminagdo e de exclusao daqueles tantos outros
com quem interagimos? Ao refletirmos sobre isso, talvez possamos re-pensar
sobre a altura dos muros e cercas de nossas casas; sobre a insignificante
esmola dada, sem sorrisos ou olhares para os que vivem a margem da
dignidade; sobre a dificuldade que temos tido para legitimar o humano do

humano. Alteridade € um dos pilares éticos da complexidade.

Do que temos certeza? Do que estamos seguros? O que ha de previsivel
em simplesmente viver? Do que temos medo? Talvez a uUnica resposta aqui
seja a morte. Porém, ao encorajarmos nossas mentes para essas questoes, e
reverenciarmos com profundidade tais perguntas, veremos que morrer para

algo pode ser visto como processo natural e continuo de autotransformacéo,



de autopoiesis. A lagarta, imersa no casulo, se T Ioe ST e B e

liquefaz e inicia a destruicdo de seu organismo as aguas

de larva. E a dinamica da autodestruicido é A alma do homem

também a da autocriagdo, para que um novo g aiR
¢ao, p 9 Do céu vem,

ser surja, outro, diferente do anterior, mas com Ao céu.sobe,

E de novo tem
Que descera terra

mundo é presenteado com a graca de uma Em mudancd eterna,

a mesma identidade. Ao final desse processo, o

esvoacante borboleta, nascida de uma L)

transformacao, de uma metamorfose. Vento-e da vaga
O belo amante;

Vento mistura do fundo

A aventura do viver é dispor-se a a0 Cigg
mudancga, a transformacdo e a metamorfose. ., Almado Homem
Es bem como a agua!

Eis o ponto vital de nossa existéncia terrena Destino &%homem,

frente ao viver numa época em que Os S5 M conp o vento

problemas ambientais e sociais nos deixam nas Goethe

pontas dos pés diante de um profundo abismo.

E o momento em que devemos escolher se seremos conservadores na
repeticdo na historia das guerras e injustigas sociais e ambientais, ou ousados
transformadores que legitimem valores éticos inclusivos e solidarios. Gentileza
e delicadeza precisam ser expressas na dancga ritmica do dia-a-dia. Estamos
acomodados, amedrontados e superficialmente seguros com nossas
“verdades”. Qualquer movimento de mudanga podera remover n0Ssos Corpos
desse confortavel e alienante sofa metafisico no qual “descansamos”. Viver é
movimento de se autotransformar, € a autopoiesis, por exceléncia. “Se
considerarmos que a vida é um processo de aprendizagem, fica facil concluir

que sem modificagdes estruturais ndo ha vida” (Mariotti, 2000, p. 216).

O risco que corremos € o0 de escrevermos na historia a crénica dos que
nao mudaram, conforme expressa o professor (2000, p. 157), ao dizer que
aprendemos a ser repetitivos, e a crer que se os seres humanos nao se
modificarem, os problemas também nao mudardo. Interpretamos isso nos

registros histéricos e, como justificativa, usamos “o velho expediente de dizer
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que a histoéria se repete, como se ela fosse o reflexo da mesmice que esta em

7

nos”.

No fundo, o processo histérico é isso mesmo: uma crénica de nao-
mudangas. Podemos recorrer a ele para obter informacgdes Uteis para
as acles repetitivas, para os atos da vida mecanica. Para os
problemas humanos, porém, cairemos sempre no mesmo ramerrao: a
consulta mostrara que, seja qual for a diregdo tomada (capitalismo,
socialismo, etc.), o resultado serd quase sempre o triunfo da
esperteza sobre a inteligéncia, o nivelamento por baixo, a exclusao
social, a vulgaridade, a imbecilizagdo das massas, miséria, violéncia
e assim por diante. (MARIOTTI, 2000, p. 158)

O autor nos diz ainda que o mais espantoso € que, mesmo sabendo de
tudo isso, buscamos solugdes de mudangas exatamente nesses registros
historicos. Com isso, temos dificuldade de reconhecer os problemas novos
quando estes surgem, e admitindo reconhecé-los, nada (ou pouco) podemos
fazer, ja que estes exigirdo solugdes criativas e novas que estardo fora da

nossa percepgao, compreensao e padrao de conhecimento.

Estamos num beco sem saida mas recusamos a admiti-lo. Achamos
que qualquer proposta fora do raciocinio cartesiano é perda de
tempo. Imaginamos que é mais seguro ficar presos ao padrdo de
pensamento atualmente dominante. Estamos condenados a
comodidade, que gera mais mediocridade, que gera mais
comodidade, que gera mais mediocridade — o interminavel circulo de
sempre. (MARIOTTI, 2000, p. 158)

Se, conforme o autor, nos encontramos num beco sem saida, precisamos
encontrar solugdes novas e criativas para sairmos desse estado. Assim, mais
do que adquirir informagdes, precisamos caminhar ao encontro da sabedoria.
Faz-se entado emergente a mudancga da estrutura de pensamento. Nao seremos
criativos o bastante ao reproduzirmos a mesma estrutura de pensamento que

deu origem aos conflitos e contradigdes que enfrentamos no mundo.

Entdo, por onde comecar? Krishnamurti (1980, p. 46) diz que a
transformagdo humana requer grande compreensao, e que a idéia do “gostaria
de ser” difere daquilo “que é”. O pensador indiano nos diz que, em primeiro
lugar, devemos estar conscientes daquilo que realmente “€” e conviver com
essa realidade. O préprio ato de “ver’ tem a virtude de nos transformar. Ao

aperfeicoarmos essa acao — “ver’ —, seremos capazes de ver também o outro,



e assim iniciar a caminhada humana para O que nésvemosdas

cousas sdo as cousas.

Por que verfamos nos.um
sair do estado absurdo de cegueira. cousa se houvesse outra?
Por que 'é que ver.e ouvi
seria‘fludirmo-nos

Conduzir a ateng&o para ver a si mesmo, e Se ver e ouvir sao ver e
ouvir?

enxergar de fato a complexidade do mundo e

assim, ampliar a compreensédo da globalidade
O.essencial é saber ver,
Saber ver sem estar
Mariotti (2000, p. 299), a proposta do pensar,
Saber ver quando se vé
E nem, pensar quando<Se

retomada da pluri-sensorialidade. “Esta pode ok
Nem ver quando se‘pensa.

do mundo e da imensiddo do outro &, conforme

pensamento complexo, que corresponde a

ser considerada um equivalente organico da
Mas.isso(triste de nos que

transdisciplinaridade — uma forma de ver e trazemos a alma vestiday|
entender o mundo, traduzida em um saber que ISsojexige Um estudo

profundo,
questiona a cegueira do modelo mental Uma aprendizagem de

dominante”. Para o autor (2000, p. 226), a desaprender.”

chave da aprendizagem consiste em atentar Fernando Pessoa
para o fato de 0 momento presente ser um processo, um mutante vir-a-ser, e

ao se dar conta disto, ir se autotransformando em conjunto com o meio.

Outra vez, a metafora da metamorfose; quando o sistema esta se
autodestruindo, ele se desintegra para ter salvagao. Entretanto, ndo podemos
ser ingénuos em acreditar que ndo temos nada para fazer e que o planeta
salvara a si mesmo, ou pior, que nada podemos fazer ja que desmoronara em
ruinas. Acreditamos na sabedoria autopoiética da Terra. O que n&o quer dizer
que a nossa sobrevivéncia terrena, enquanto espécie humana, esteja garantida
e assegurada. O trabalho de salvar ndo € somente para garantir a vida, mas
para assegurar a vida pautada em valores éticos de dignidade, que legitimem o
humano do humano. Esta, a meu ver, € uma profunda questdo a ser
considerada, com respeito e maturidade, na execugcdo dos projetos

pedagogicos e educativos.



2.2.SOBRE A GEIA ESOBRENOS MESMOS

Muito podemos aprender sobre nés mesmos, sobre nossa identidade
terrena ao estudarmos sobre a criagdo dancgante do nosso Planeta. Esse
estudo € uma das formidaveis contribuicbes da bidloga Elisabet Sahtouris
(1998), que nos convida a uma nova visado da biologia a partir de um novo e
poético olhar sobre a evolugédo das espécies. A autora, ao estudar a historia da
criagdo de Géia'', mostra-nos que a jornada evolutiva das espécies é
concebida pela cooperagdo, e nao pela competicdo, como postulado

anteriormente pela ciéncia classica.

De acordo com Sahtouris (1998, p. 27), neste exato momento, em nosso
conturbado mundo, estamos no limar de nossa maturidade, ou seja, somos
suficientemente crescidos para reconhecermos que nao somos perfeitos e nem
onipresentes, assim como nosso planeta também nao é. A diferenca é que a
Terra conta com alguns bilhdes de anos de experiéncia em superar um

interminavel numero de dificuldades, grandes e pequenas.

Os estudos da bidloga enriquecem-nos ao esclarecerem que nao somos a
Unica espécie a criar situacdes de caos, mas que muitas situacdes ferozmente
competitivas resolveram-se por si mesmas em um esquema cooperativo. As
bactérias podem nos ensinar que, em esséncia, somos organicos seres de

cooperacao.

E através das mesmas tecnologias de transporte e comunicagio
inventadas inicialmente por estas bactérias, quando se atiraram na

11 Sahtouris utiliza o conceito de Géia — Terra Viva. O termo refere-se a deusa Terra da antiga
mitologia grega. A autora utiliza esse termo mais como uma metafora poética ou espiritual do
que como para dar sentido a uma realidade cientifica. A expressao “gaia” é a forma romana de
“géia” (SAHTOURIS, 1998, p. 24).
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aventura cooperativa que tornou possivel nossa existéncia, estamos
unindo nossos eus em um unico corpo de humanidade, que talvez
possa tornar possivel outro passo na evolugdo de Géia. Se
estudarmos as ligdes da evolugao, poderemos alimentar a esperanga
de que o novo corpo mundial recém-formado de humanidade possa
também aprender a trocar competicdo por cooperagdo. Os
necessarios sistemas ja foram inventados e desenvolvidos.
Precisamos apenas de compreensdo, motivo e vontade.
(SAHTOURIS, 1998, p. 27)

Contemplar e maravilhar-se com a deusa
Terra € encantar-se com a nossa identidade
terrena. Desde o cabelo até o calcanhar somos .
Ser uma floré uma
constituidos pelos mesmos atomos que profundaresponsabilidade.
explodiram fazendo a historia da grande estrela. Errﬁly DigkiRson
Tudo o que existe na Terra é formado por esses
atomos primeiros que, em movimentos
dangantes, arranjaram-se e fizeram

combinacdes interessantes.

A beleza dessa danca resultou em formas, cores, texturas, sons, cheiros...
Desde os rios e rochas, flores e livros, grilos e lirios, principes e sapos, tudo

constituido por atomos originarios, embora reciclados.

O planeta, em sua rodopiante danca criadora, vem se reciclando ha
bilhbes de anos. Pensar sobre esse aspecto nos faz ver que por esséncia
(atdbmica) somos feitos de poeira estelar. Podemos, imersos em tal sentido,
reconhecer a nés mesmos e nos identificarmos de modo relacional com: uma

folha, um passaro, uma ra, um garoto delinquente...

Se tanto podemos aprender ao contemplar Géia, quando e por que nos
distanciamos dela? Por que deixamos de escuta-la? Por que passamos a
considerar legitima sua exploragcdo, dominagao e controle? O que houve para

nao mais ser reverenciada enquanto deusa sagrada?

Houve sociedades denominadas matristicas, que viveram na Europa no

periodo paleolitico, que consagravam e reverenciam deusas, e viviam plenas
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de harmonia com as manifestacdes naturais. O estudo sobre as sociedades
matristicas € trazido pela sociéloga e historiadora Riane Eisler, autora da obra
“O Calice e a Espada, Nossa Histéria, Nosso Futuro” (1989). O viver da cultura
matristica era pautado na parceria em lugar da dominagédo, onde homens e
mulheres viviam em cooperagéo, livres de diferengas hierarquicas de parte a
parte (MARIOTTI, 2002, p. 40). O termo matristica foi denominado pela

arqueologa lituana Marija Gimbutas.

Os povos matristicos nao fortificavam seus povoados; viviam sem
estabelecer diferengas hierarquicas entre géneros, utilizavam armas para a
cacga, sendo esta feita com reveréncia a divindade sagrada que os iria
alimentar, segundo afirma o pensador chileno Humberto Maturana (2004, p.
39). Viviam imbuidos do dinamismo harménico de sacralidade com as
manifestagdes naturais. Usavam as fases da lua, as metamorfoses dos insetos
e as peculiaridades da fauna e da flora para evocarem a harmonia. De acordo
com o autor (2004, p.40), esses povos deviam ver a Natureza como uma fonte

de recordagao devido ao fato de suas vidas serem plenas de sacralidade.

Refletir sobre os pilares éticos que davam sustentagao a cultura matristica
nos faz enxergar que a histéria da humanidade ja foi experienciada por
principios de harmonia, respeito e reveréncia a interdependéncia entre as
espécies. As figuras presentes nos rituais eram deusas, expressdes femininas
que representavam as relagcbes de acolhimento e harmonia; para Maturana
(2004, p. 46), tais figuras revelam um viver que ndo estava centrado na
manipulacado e na reafirmacao do ego. Assim, a coexisténcia era pautada pela
auséncia do desejo de apropriagdo, controle e obediéncia, elementos t&o

presentes no nosso viver patriarcal.

E o que houve com o viver desses povos?

As sociedades matristicas foram brutalmente destruidas por povos

pastores patriarcais e, segundo Maturana (2004, p. 49), para compreender

como uma cultura especifica pode ser modificada, € necessario “reconstruir o
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conjunto de circunstancias sob as quais a nova configuragdo de emocionar que
constitui os fundamentos da nova cultura pode ter comegado a conservar-se de
maneira transgeracional”. 1sso quer dizer que, por alguma razao, o0 emocionar
de uma determinada comunidade matristica transformou-se, e assim passou a

ser reproduzido pelos mais jovens, de geragao em geracgao.

O autor sustenta que a nova reconfiguragdo no emocionar desses povos
passou a se manifestar com o desejo de apropriagado de seus rebanhos. Esses
povos eram nOmades, e a vida pastoril era fundamentada na liberdade dos
animais que viviam pastando soltos. Os lobos podiam se alimentar dos
rebanhos, sem sofrerem punigcbes e restricbes pelos pastores que
acompanhavam o rebanho. Todos coexistiam harmoniosamente. Porém, esses
povos comegaram a colocar limites em seus rebanhos e os lobos passaram a
ser vistos como inimigos. Com isso, iniciou-se a matanga desritualizada tanto
do rebanho quanto dos lobos, ja que antes, o animal morto na cagada era um
“amigo” que estava sendo sacrificado para Ihes oferecer alimento. No caso dos
lobos, estes passaram a ser vistos como “inimigos” que se alimentavam dos
rebanhos que lhes pertenciam (MATURANA, 2004, p.55). Assim, para o autor,

iniciou-se a jornada dos desejos do viver patriarcal.

Podemos dizer que nossa cultura patriarcal € constituida pelo emocionar
que valida os desejos de controle, obediéncia, inimizade, dominagao,
desconfiangca e competicdo. Esse emocionar tornou-nos, na histéria da
humanidade, distanciados das manifestacbes da natureza. Nosso viver tornou-
se desprovido do sentido ritualistico e de reveréncia a vida. Adquirimos certa
cegueira em reconhecer a pluralidade das manifestagdes naturais como
expressdes de um viver auténtico, organico, harmonioso e pacifico. Somos

ainda culturalmente identificados com o emocionar do patriarcado.

Todavia, vivemos um processo extraordinario, rico de promessas de
mudancas e de ameacgas. O que ira acontecer? Definitivamente ndo sabemos.
Qual é o tempo necessario para que ocorra uma mudanca? Também pouco

sabemos e quase nada podemos prever a priori. Talvez, possamos ter algumas
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idéias por onde comecgar. Para iniciar a construcdo de uma nova cultura,
segundo Maturana (2004, p.34), € necessario que haja uma modificagdo no
emocionar que assegure a conservagao da nova rede de conversagdes — “‘uma
configuragédo especial de coordenagbes de agbes e emogbes”. Isso quer dizer
que nos construimos a partir do aspecto relacional das interagdes recorrentes e
recursivas — de coordenacdes comportamentais. Nesse sentido, o conversar é

a todo tempo o entrelagamento do linguajear com o emocionar.

Os ventos de uma nova cultura de valores neomatristicos tém sido
soprados pelo movimento chamado Cultura de Paz, relembrando conceitos
como: nao-violéncia; processo continuo e permanente; o fim nem sempre
justifica os meios; cooperagao e confianga. Tomar consciéncia do sentido e
incorporar essas suaves palavras na dindmica do viver € o que tem sido
proposto pelos processos de aprendizagem integral transdiciplinar. Uma nova
cultura neomatristica, se estimulada por relagbes de escuta dialogica, podera
se elevar a poténcia maxima quanto a sua capacidade de transformacao

consolidada pelo novo linguajear.

Diante do exposto, concordamos com Maturana (2004, p.34) ao
considerar que “qualquer ser humano pode pertencer a diferentes culturas em
diversos momentos do seu viver, segundo as conversagbes das quais ele

participa nestes momentos”.

Diante da emergéncia da mudancga, consideramos que a sensibilidade,
enquanto qualidade mais apurada, deva ser aprimorada. Precisamos afinar
nossa multidimensionalidade da escuta, e assim, deixarmo-nos tocar pela
danga de Géia. Ao exercitarmos nossa escuta dialégica, estaremos mais
afinados e atentos a ouvirmos uns aos outros, a n6s mesmos e a sutil

divindade ritmica de Géia.

A harmonia do emocionar sensivel com Géia depende da disposta

abertura em sincronizar-se com sua danga. Aceitaremos o convite da danga?



VOOS POR.JARDINS INCERTOS: VALORES
DESENHADOS AO VENTO

2.3.SOBREVALORES

Valores e culturas sdo termos que se atravessam, unidos como agulha e
linha. Bordam nossas vidas. Tragam formas e moldes. Expressam cores.
Tramam versos, versdes e versiculos. Compreender valores € compreender
culturas. Construir valores é construir culturas. Valores determinam culturas.
Culturas sado nutridas por valores. Enquanto lemos, dangamos, comemos,
criamos, cuidamos... agulha e linha — valores e cultura — tramam, a todo tempo.

E o bordado do viver se faz, desfaz e refaz...

Um importante estudo sobre as estruturas da cultura ocidental e o
processo das mudancas culturais pode ser encontrado nas obras do
pesquisador chileno Humberto Maturana. O autor considera que (2004, p. 33)
cultura ou assuntos culturais sédo “uma rede fechada de conversagbées que
constitui e define uma maneira de convivéncia humana como uma rede de
coordenagdes de emogbes e agdes”. Para o autor (2004, p.10), € a emogéo, e
nao a razao, que define nossas agdes. A vida humana é vivida no fluxo
emocional que a cada instante constitui o cenario no qual surgem nossas

emocgdes.

Assim, ao falar de amor, medo, vergonha, inveja, nojo...conotamos
dominios de agdes diferentes, e advogamos que cada um deles —
animal ou pessoa — s6 pode fazer certas coisas e ndo outras. Com
efeito, sustento que a emogéo define a agédo. Falando num sentido
biolégico estrito, 0 que conotamos ao falar de emocgdes séo distintas
disposi¢des corporais dindmicas que especificam, a cada instante,
que espécie de agao é um determinado movimento ou uma certa
conduta. Nessa ordem de idéias, mantenho que é a emogao sob a
qual ocorre ou se recebe um comportamento ou gesto que faz deles
uma agao ou outra; um convite ou uma ameaga, por exemplo.
(MATURANA, 2004, p. 32)
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Em relagao as influéncias dos valores na cultura ocidental, Roizman e
Ferreira (2006, p.14) tém fornecido grandes contribuicbes as concepgdes de
valores, ética e educagdao por meio de publicagcbes e projetos, como o
Programa para Formacdo de Educadores em Valores Universais, Etica e
Cidadania'? da Associacdo Palas Athena, por elas coordenado. Para elas,
valores podem ser compreendidos como referenciais que norteiam nossas
escolhas, motivagbes e modos de sentir. Ao considerarem que os valores sao
construidos constantemente pelos diferentes povos que habitam o planeta,
mostram também que a formacdo destes € influenciada pelas diversas

maneiras de perceber, pensar, interagir e sentir o mundo.

Com o intuito de trazer a luz os valores que vém moldando a sociedade
moderna, o fildsofo Henry Skolimowski produziu um rico estudo sobre valores

tradicionais e valores ecologicos na década de 1980.

Apesar desses artigos ndo serem tao recentes, o estudo de Skolimowski
trata de questdes ainda atuais em virtude de nao ter havido grandes mudancgas
nos padrdes de conduta humana desde entdo. O autor (1989, p.3) aponta que
o mundo esta sofrendo e que as causas desse sofrimento ocorrem porque os
valores sao parte de nosso alimento psiquico, e privar as pessoas de valores
corretos as faz sofrer. “O mundo sofre porque nossas psiques estao

desorganizadas em virtude dessa desordenagéo dos valores”.

Skolimowski (1989, p.3) define os valores de quatro tradi¢des histéricas
que moldaram a psique da sociedade ocidental. Sdo eles: 1. Os valores gregos
ou homéricos; 2. Os valores judaico-cristdos; 3. Os valores renascentistas; 4.

Os valores econémicos e tecnolégicos da sociedade moderna.

12 Nos seminarios do Programa, os educadores sdo orientados para que atuem como agentes
multiplicadores de uma Cultura de Paz e N&ao-violéncia em suas escolas, promovendo valores
como o respeito a vida, o cuidado, o dialogo, a cooperagdo, a percepgédo dos preconceitos, a
valorizagao da diversidade e o acolhimento das diferencgas.
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O autor (1989, p.3) afirma que as influéncias gregas na formacao de
valores sdo: a honra, a coragem, o auto-sacrificio, a areté’® ou exceléncia, a
versatilidade e a totalidade representada por uma vida harmoniosa. Os valores
cristdos correspondem a: submissdo, piedade, auto-imolagdo. Correspondem
aos valores renascentistas: o humanismo (‘o homem é a medida de todas as

coisas”), o autodominio, a capacidade de realizagdo, a versatilidade.

Os mais recentes valores correspondem aos econdémicos/ tecnologicos: a
eficiéncia, o poder sobre as coisas (e eventualmente sobre as outras pessoas),
o controle e manipulagédo. Quanto a estes ultimos, acrescento a agressividade,
a competitividade, a rigidez, o utilitarismo e a racionalidade. “Temos estes
sistemas dentro de nés e reagimos a partir deles nas diferentes situagbées de
nossas vidas” (SKOLIMOWSKI, 1989, p.3).

Ao contextualizar o processo histérico da formacao dos valores
ocidentais, o autor (1899, p.7) propde a necessidade do processo de formagéo
de valores éticos e ecoldgicos, tais como: reveréncia pela vida,
responsabilidade, frugalidade, diversidade, compaixdo e justica para com
todos. Afirma que o alicerce de uma ética emergente € a atitude de reveréncia
pela vida, o que implica em responsabilidade para verdadeiramente poder
compreendé-la. “O imperativo moral e global desta ética é: agir e comportar-se
de modo a elevar os aspectos significativos da existéncia” (SKOLIMOWSKI,
1989, p.7).

Roizman e Ferreira (2006, p.15) consideram que existem valores que
sempre permearam as diversas culturas em diversos tempos. Sao eles: o
respeito a vida, o bem, a justica, a solidariedade. Pontuam ainda que ao
promover a formagdo desses valores, a educagdo pode gerar grandes

mudangas tanto na vida das pessoas quanto na historia da sociedade.

13 De acordo com o autor, o conceito de areté dos gregos é mais amplo e profundo do que o
conceito moderno de exceléncia, que usualmente se restringe a exceléncia técnica, nos termos
da eficiéncia industrial.
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As estratégias de aprendizagem das Rodas de Dialogo viabilizam, por
meio do autoquestionamento e da investigacéo introspectiva, as mudangas de
conduta e postura significativas nas pessoas. Ao propiciarem momentos de
reflexdes profundas, possibilitam que cada pessoa, em seu potencial processo
intersubjetivo, identifique seus valores, amplie sua percep¢ao de mundo e de
sua vida neste mundo. O processo reflexivo que emerge durante experiéncias
afetivas pode ajudar a aprimorar as relagdes subjetivas com os outros e com o
mundo. De acordo com Skolimovski (1985, p.11), quando transformamos nosso
ser de maneira significativa, podemos, com efeito recursivo e processual,
mudar nossas relagbes, ampliando e aperfeicoando nossas concepgdes de

mundo.

Os valores sao realidades muito sutis e curiosas; nado podem ser
justificados racionalmente. Nenhum deles é impelido apenas pela
razao. Mas se vocé possui uma certa concepgao do mundo e do
homem, entdo as duas coisas se juntam e passam a dar um outro
significado a este cosmo. (SKOLIMOWSKI, 1989, p.10)

Vivemos em tempo de crises complexas. Tempo de conflitos violentos e
sangrentos, incentivados pelo aumento e financiamento da produg¢do de armas
bélicas. Tempo de depressbdes e avangos da medicina psiquiatrica. Tempo de
rapidez e velocidade nas informacbdes e noticias do mundo. Tempo das

banalizacdes: do mal, do corpo, das relagdes, da morte e do proprio viver.

Porém, é tempo de aprender. Aprender a encontrar as forgas criativas das
contradicbes. Aprender que podemos con-viver em harmonia, cuidando das
relagdes que estabelecemos com os outros, com o0 mundo € com ndés mesmos.
Aprender que nosso tempo é agora, e como nos diz o compositor Gilberto Gil:
“falam tanto de uma nova era, mas se esquecem do eterno é”. Aprender a
cuidar, mais do que nunca, de nossa morada: nosso planeta esta sofrendo por
nossos descuidados atos de “evolucao” dita civilizatéria. Aprender que ha muita
sabedoria em saber escutar, e me arrisco a dizer que mais até do que em falar.
Aprender que, com suado esfor¢o, devemos a cada dia caminhar, com passos
firmes e precisos, ao encontro da unidade das coisas relativas ao coragao e a

mente. A distancia entre mente e coracdo € uma das maiores existentes em



todo o Universo, como nos diz o simpatico esquimé xaméa Angaangaq Lyberth,

conhecido por Uncle, o tio.

A dimensdo do “aprender’ esta registrada nos cinco pilares de uma
Educacao para o Futuro, promulgados pela UNESCO (apud. DELORS, 2000):
aprender a conhecer; aprender a fazer; aprender a viver junto; aprender a ser;

aprender a viver-conviver.

Os conflitos, a violéncia, o medo e as insegurangas estao ai. Atrozes e
presentes em nosso dia-a-dia. Ndo cabe aqui aprofunda-los, e nem é esse o
caso. Todavia, a cada dia, ha mais pessoas buscando remédios e mais
remédios para dar conta da crise e dor do sofrimento da alma humana.
Queremos solugdes rapidas que eliminem nossas aflicdes. Sabemos muito
pouco sobre a espera. A crise € profunda: trata-se de uma crise de valores
éticos. A maneira como temos interagido com os outros seres humanos, com a
Natureza e conosco ndo tem sido das melhores: desrespeito, preconceito,
subordinacédo, inseguranca, maus tratos... As relagbes que estabelecemos
pelas estruturas do endoderma, mesoderma e ectoderma’ estédo atrapalhadas
e confusas: estamos confusos quanto aos valores, desejos, afetos e quanto

aquilo que nos conforta e da seguranga a alma e a existéncia terrena.

Podemos perceber a existéncia dessa crise de valores pelo aumento de
pessoas em tratamentos psicoldgicos e psiquiatricos: surtos, crises de panico,
stress, complexos bipolares, exaustivas tristezas, entre outras patologias.
Muitas dessas patologias vém atingindo os adolescentes e jovens, e esse € um
assunto que precisa ser tratado com especial e cuidadosa atencdo. Sao
patologias trazidas pelo meio, pela cultura e seu conjunto de valores que a dao

forma.

14 Essas categorias da constituicdo de nossa pele, as camadas germinativas, correspondem ao
conceito criado por David Boadella, criador de uma area terapéutico-educativa denominada
Biossintese. A andlise dessas camadas germinativas sera feita no capitulo que trata do
referencial tedrico.
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Todavia, previno-me em considerar que ha muito perigo de erros e
enganos nas generalizagbes. O espantoso e encantador exercicio de viver é
compreendido enquanto processo, enquanto aguas fluidas e correntes de um
rio. E assim, com fluidez e correnteza, também s&o as crises enquanto
processos pessoais e culturais ndo estagnados, permanentes e recorrentes. E
pelo carater de processo individual, devemos estar cientes de que ndo ha
receitas semiprontas, comprovadas por métodos irrefutaveis, possiveis de
aplicacdo e mesmos efeitos a todos. Aprender a lidar com a crise de que

falamos aqui € exercicio do capinar sob o sol de cada dia.

Os autores Stocker e Hegeman (2002, p.45) dizem que a “auséncia e a
deficiéncia de afetos e emogbes sdo quadros caracteristicos da dissociagéo, da

despersonalizacdo e de varias neuroses, condi¢ées limitrofes e psicoses”.

Os autores ressaltam que sem afetividade a vida humana se torna
impossivel e insatisfatéria. Diante do exposto, consideramos que lidar com as
multiplas dimensdes humanas, nas experiéncias de aprendizagem que
promovem a construcdo de valores éticos e com a afetividade, resulta em
alternativas de encantar o viver. Cuidar dos afetos humanos é cuidar do que é

essencial na formacgao de seres saudaveis, de psiques saudaveis.

A construgdo de uma ética para o futuro demandara um esforgo de
proporgdes incomensuraveis e reunira todos aqueles que acreditam
nas forgcas de conjuncdo, que solidarizam, fraternizam e
universalizam. Sera preciso certamente exercitar a futurologia, nao
entendida obviamente como uma forma de irracionalismo, mas como
um modo de entendimento, uma ecologia cognitiva, se quisermos
estabelecer um horizonte prospectivo para a vida, as idéias e a
cultura planetaria, nesses tempos sombrios e unidimensionais de
globalizagéo e ressurgimentos étnicos exterminadores. (CARVALHO,
1998, p. 11)

O problema da pesquisa destina-se entdo a somente oferecer um
momento de respiro. Uma pausa para inspirar e expirar. Um gole de agua
fresca ap6s um dia inteiro de capinagem sob o ardente sol. E um suspiro de
serenidade no processo de encontro consigo, de conhecimento de si. E nessa

hidratacdo do corpo ha uma pretensao de humildade: ser somente isso, e s6...



109

Nas entrelinhas, essas palavras nos dizem que n&o se trata, aqui, sob
carater cientifico, de trazer “remédios” e/ou “métodos” notaveis que pordao um
fim ao mal-estar da crise. Sao simplesmente experiéncias de afetos.
Possibilidades de caminhos para sermos mais autorais em nosso espantoso e
encantador processo de vir-a-ser. E se acima falamos de capinar, € porque
ansiamos pela colheita: “o capinar é sozinho, mas a colheita é coletiva”, nas
nobres palavras de Guimardes Rosa. Estamos sozinhos sob o ardente sol.
Com a enxada nas maos, desejamos e sonhamos em celebrar e confraternizar

com os outros os frutos de nossa colheita.
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UMA FLORE MAIS QUE A SOMA DE SUAS
“PETALAS... ",f} Z
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2.4.. SOBRE A EDUCACAO QUE TRANSCENDE AS SOMAS DAS PARTES

Reconhecer o valor intrinseco de cada individuo e da Natureza pelo que
sdo — “vale porque é e ndo como é” é proposto por D’Ambrosio (1997, p.153),
em seu conceito de ética da diversidade. O autor afirma que, no processo
educativo, deve-se reconhecer o valor intrinseco dos seres humanos e vivos.
Reconhecer a necessidade absoluta dos outros que garante a sobrevivéncia e
nos integra com o cosmo “como parte essencial de um todo”. Os principios
fundamentais da ética da diversidade constituem uma postura transdisciplinar e
correspondem ao respeito pelas diferengas, a solidariedade e a cooperagao
com o outro para a preservagdo do patriménio natural e ambiental comum
(D’AMBROSIO 1997, p.58).

Respeitar as diferengas; criar ambientes de aprendizagem alegres, leves
e receptivos; propiciar a cooperacao e a solidariedade; aprender a ouvir como
ato de empatia, atencao e afeto sdao aspectos enriquecedores e que dao
vitalidade ao processo educativo de formacéao de individuos conscientes de sua
totalidade e da totalidade de seu mundo. S&do esses valores que norteiam o

trabalho com Rodas de Dialogo.

No ensino formal, afirma Morin (2001, p.15), aprendemos a isolar os
objetos de seu meio ambiente, a separar e dividir as disciplinas sem que sejam
reconhecidas as correlagdes entre elas, a dissociar os problemas em vez de
reunir e integrar. Para o autor (2001, p.15), tal estrutura de ensino tem
contribuido para a perda de aptiddes naturais, principalmente nas mentes dos
mais jovens, em contextualizar os saberes e integra-los em seus conjuntos.

Essa estrutura de ensino obriga a reduzir o complexo ao simples, a separar o



que esta ligado, a decompor e nao recompor, “a eliminar tudo que causa

desordens ou contradigbes em nosso entendimento” (MORIN, 2001, p.15).

Elaboramos idéias, conceitos, previsdes. A educacdo, nos moldes
padronizados, nos ensinou que devemos solucionar problemas, ter sempre
respostas certas “na ponta da lingua, enfim, nossos cérebros foram
programados, como maquinas, a resolver problemas. A beleza encontra-se em
considerar o mistério da vida, sem o problematizar. Tememos o mistério, que

por sua natureza obscura, torna-se problema” (MARIOTTI, 2000, p.117).

Para Assmann e Mo Sung (2000, p.78), a escola nos prepara para
conhecermos “pedacos” independentes da realidade. A realidade é tida em
partes que se justapdem e cada parte exerce uma fungao dentro do todo. “Em
suma, ndo aprendemos a ver as relagbes de interdependéncia. E, como
sabemos, ver € uma questdo de aprendizagem”. A separagao, divisdo e
decomposicdo das disciplinas e conceitos resultam numa percep¢ao de mundo
fragmentada. Para os autores (2000, p.78), as relagdes de interdependéncia de
todos os seres vivos ou nao-vivos na natureza e das pessoas nas sociedades
nao sao visiveis. As relagdes de interdependéncia nao sao percebidas, nédo se
tornam visiveis porque nem nossa mente, nem nossos olhos foram preparados

e treinados para percebé-las.

Sendo assim, 0 que se espera € uma mudanga no processo educativo
que auxilie na formacado de um pensamento unificador que, conforme proposto
por Morin (2001 p.25), seja um pensamento capaz de reconhecer a unidade
dentro do diverso, o diverso dentro da unidade: a unidade humana em meio as
diversidades individuais, culturais e ambientais, e vice-versa. “Enfim, um
pensamento unificador abre-se de si mesmo para o contexto dos contextos: o
contexto planetario” (MORIN, 2001, p.25).

Em geral, o ensino formal é fundamentado em grande quantidade de
informagdes objetivas, na transmissdo e na explicagdo objetiva de conceitos

pré-concebidos pelos métodos cientificos. Porém, nao se trata de
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desconsiderar a relevancia das informagdes objetivas, mas sim que somente
estas sdo insuficientes para compreensao da condicdo humana e dos aspectos
mais sutis da subjetividade. Para Morin (2001, p.51), a compreensdo humana
nos chega quando sentimos e concebemos os humanos como sujeitos, e é a
partir dai que podemos lutar contra o 6dio e a exclusao. Moraes (2003, p.10)
considera ingénua e epistemologicamente equivocada a tentativa de transmitir
experiéncias e valores, visto que ndo ha o movimento da realidade para dentro
do cérebro. “Nada acontece de fora para dentro” (MORAES, 2003 p.10).

Existe uma diferenca entre explicar e compreender. Essa diferenca é
apresentada por Morin (2001, p.93), em que na explicagdo, o objeto de
conhecimento € tido apenas como um objeto e se aplica a todos os meios
objetivos de elucidagao: formas, qualidades, quantidades. Ja a compreenséao
estd fundamentada na comunicagdo e na empatia intersubjetivas, e assim

comporta um processo de identificagao e de projecao de sujeito a sujeito.

Se vejo uma crianga em prantos, vou compreendé-la nao pela
medicao do grau de salinidade de suas lagrimas, mas por identifica-la
comigo e identificar-me com ela. A compreensdo sempre
intersubjetiva, necessita de abertura e generosidade. (Morin, 2001:
93)

O filésofo Jacob Needlemann (1991, p. 52) afirma que as idéias
conceitualizadas, ou seja, aquelas que resultam das explicagdes, ndo podem
ser assimiladas na totalidade de nosso ser. O filosofo considera que elas
fomentam a ilusdo de que as questdes fundamentais da vida podem ser
abordadas, e até solucionadas, por uma pequena parcela da psique humana —
apenas o intelecto. As idéias conceitualizadas, de acordo com o autor,
fomentam a ilusdo de que as verdades ultimas acerca do homem e do universo
podem permear nosso inconsciente (emogao e instinto), sem uma luta interior

ardua, prolongada e cuidadosamente orientada.
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CAPIKULO 3

3. A PESQUISA PROPRIAMENTE DITA

Eu néo sei se eu era um homem sonhando ser borboleta , ou se eu sou agora uma
borbleta sonhando que sou um homem. Chuang Tzu.

Chegamos e este momento da pesquisa pela trajetoria da teoria que nos
nutre e nos acompanha. Agora € o momento de relatar nossa experiéncia e
analisa-la sob a Optica das categorias eleitas. O processo de reflexdo e
emergéncia das categorias foi realizado com muita atencao aos
questionamentos trazidos pelos grupos e ao questionamento interno do

pesquisador.

Qual é o ponto de encontro entre complexidade e aprendizagem
integradora? Ao considerar o aprendiz em sua muldimensionalidade, a
aprendizagem, conforme nos diz Moraes (2008, p. 3), “apresenta-se como
produto de processos interativos, recursivos, dialbgicos, auto-eco-
organizadores e complexos, mediante o0s quais, sentimentos, emogoées,
sensacgées, intuicbes, imaginagdo e raciocinio funcionam de modo enredado e
articulado”. O pensamento complexo, sob esse olhar, passa a ser a maneira
como iremos articular, com fluidez e adequacdo, a manifestacdo desses
diferentes processos presentes tanto na aprendizagem quanto nos processos

de construcido do conhecimento.

Portanto, fica um pouco mais claro entender que tais fendmenos
surgem a partir de mecanismos em rede, como nos informam Capra
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(1997), Maturana (1999), Varela e colaboradores (1997), refor¢ando,
mais uma vez, a idéia de que a complexidade, com seus operadores
cognitivos, ajudam-nos a pensar e a compreender melhor tais
mecanismos. Ela é algo inerente as ac¢des humanas, aos
pensamentos e a percepgao do objeto ou da realidade em estudo,
pois sendo um fator constitutivo da vida é também fundamental para
o desenvolvimento da inteligéncia, do pensamento, da aprendizagem,
da consciéncia e de todos processos evolutivos dos sistemas vivos.
Assim, o padrao da vida é um padrao funcional de natureza reticular.
Redes de natureza autopoiética, auto-eco-organizadora e, portanto,
complexa, que envolve diferentes dimensdes constitutivas da
corporeidade humana e suas relagcbes com o meio onde esta
inserida. (MORAES, 2008, p. 3)

Neste capitulo, sdo delineados os caminhos percorridos, ou seja, 0s
jardins visitados nos momentos da danga rodopiante, o encontro com a maciez
das flores, o aquecer-se ao sol... Correspondem as narrativas, as categorias
trabalhadas, a escuta e registros das narrativas, depoimentos e observagdes.
Os operadores cognitivos da complexidade equilibraram o véo sustentando o

percurso.

E perigoso dizer que os dados analisados foram coletados, como se os
dados ja estivessem prontos antes da presenga e participagdo do pesquisador.
Com ousadia pessoal, afirmo que n&o busquei neutralidade na analise dos
dados. Os dados nao foram coletados, mas sim sentidos, vividos, intuidos e

refletidos.
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3.1.SOBRE A EXPERIENCIA EM SALA DE AULA

— Ah! professora, circulo de novo?

— Sim, respondia.

Era assim que se iniciavam as aulas. Quase sempre a mesma pergunta
feita pelos aprendizes. Tinhamos que organizar a sala para dar inicio a aula. E
0 que isso quer dizer? Posicionar as cadeiras em circulo. Para qué? Para
aprenderem a dialogar, se expressarem e comegarem a ver uns aos outros e
ver todo o grupo. Todos incluidos na conversa, sem hierarquias, acolhendo as

contradi¢oes e se distanciando dos julgamentos.

A pesquisa (corpus de analise) incidiu sobre as aulas de educagao para
valores, destinada aos aprendizes da Instituicdo Aldeia do Futuro - instituicdo
sem fins lucrativos, que tem como objetivo profissionalizar e educar jovens e
mulheres, contribuindo para a formacédo de cidadaos plenos e responsaveis,
mostrando-lhes a oportunidade de construirem um futuro melhor. Os cursos
oferecidos pela Aldeia sdo destinados a contribuir no desenvolvimento da

comunidade em que esta inserida, Americanopolis.

As aulas eram semanais e tinham 1 hora e 40 minutos de duracgao.
Participaram cerca de 120 aprendizes, subdivididos em 6 turmas, de acordo
com 0s cursos em que estavam matriculados. Os aprendizes possuem em

média de 13 a 17 anos, residentes no bairro de Americandpolis e regiéo.

Ha muita simplicidade estrutural em criar uma Roda de Dialogo. Nao é

algo que exija muitos recursos tecnoldgicos e de infra-estrutura. E necessaria
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somente a disposicdo do grupo em circulo e coragem para se expressar em
fala. Porém, sendo assim, a simplicidade e facilidade quanto a estrutura de
aplicagao pratica, por sua vez, podem proporcionar experiéncias subjetivas
concretas. Entretanto, considerar a simplicidade, enquanto aspecto
enriquecedor, difere do termo simplista. E o que Mariotti (2002, p. 86) alerta
quanto ao pensamento linear e fragmentado que se pauta na simplificagao e
reducionismo da percepcdo de realidade: “Numa palavra, confundimos

simplicidade (naturalidade) com simplificagéo”.

A proposta das aulas foi aprimorar a expressao verbal e corporal dos
aprendizes, tendo como estratégias de aprendizagem as Rodas de Dialogo,
dindmicas de harmonizagdo de grupos planejadas a partir de estudos sobre
jogos teatrais e cooperativos, e atividades extraclasse, como vivéncias com a
natureza e idas ao teatro. Por meio de reflexdes e atividades busca propiciar o
contato consigo, a relagdo com o outro e o sentido de pertinéncia ao planeta.
Assim, o objetivo maior das aulas foi criar um espago de troca de idéias,
sentimentos e saberes, e assim contribuir para o desenvolvimento de
individuos compromissados e reflexivos quanto ao seu papel de agente de

transformacgao social, ambiental e cultural.

Tais estratégias de aprendizagem sao pautadas na construgdo de
valores éticos de acolhimento, gentileza, interdependéncia, cooperagéo,
respeito, reveréncia pela vida, solidariedade, diversidade, justi¢ca, ndo-violéncia,
afetividade e tolerancia. Nesse sentido, sdo reverenciados os aspectos da
multidimensionalidade humana, da pluridimensionalidade do real, dos niveis de
percepcao de realidade de cada participante, da inclusdo do diferente e da

legitimacao das relagcbes de afeto e amorosidade.
Cadeiras em circulo, a aula comega. Sobre o que conversaremos hoje?
Antes do dialogo propriamente dito, foram planejadas e realizadas

atividades de harmonizagcdo do grupo, como atividades de jogos teatrais e

cooperativos. Essas atividades eram pesquisadas e estudadas de acordo com
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as necessidades de cada grupo. O planejamento era igual para todos, mas a
pratica era completamente diferente. Foi interessante observar como cada
grupo reagia diferente as atividades propostas; alguns aceitavam com
facilidade e outros ndo. Isso caracteriza a disponibilidade de atencdo e

flexibilidade quanto ao planejamento por parte do educador.

Na proposta de didlogo desenvolvida pelo fisico David Bohm e pelo
pensador indiano Jidu Krishnamurti, a idéia central é a suspensdo dos
pressupostos. De acordo com Bohm (2005, p.36), todos nos temos
pressupostos basicos e opinides diferentes sobre o significado da vida, o auto-
interesse, a religido, questbes politicas, entre outros. Em geral, esses
pressupostos sdo defendidos (com carga emocional) quando questionados.
Assim, para Bohm (2005, p.35), a questao central € que o dialogo precisa
entrar em todas as pressdes que estdo por tras dos pressupostos, ou seja,
penetrar no processo de pensamento que esta atras do pressuposto e nao
simplesmente nele. Se néo é para defender idéias, a relagdo estabelecida no
didlogo € ganha-ganha, o que difere da discussdao, na qual a relagcéo

estabelecida é ganha-perde.

Sendo assim, no dialogo, ndo ha temas pré-definidos, ndo ha agenda.
Os participantes devem falar na primeira pessoa, sempre buscando se
conectar com o que sentem, e ndo tanto com o que pensam a respeito de
determinado assunto. O principal exercicio é aprender a ouvir, ouvir
plenamente o outro. Praticar dialogo € uma arte da convivéncia. Para que haja
convivéncia harmonica € necessario praticar a comunicagao de maneira livre e
criativa, sem aderir em definitivo as nossas idéias e nem defendé-las de modo
radical (BOHM, 2005 p. 31).

— Professora, quando é que a gente vai para o parque?

Com o intuito de ampliar o universo cultural dos jovens foram realizadas

atividades extraclasse. A primeira atividade ocorreu em novembro de 2007, e

consistiu em uma atividade de Vivéncia com a Natureza, no Parque Estadual
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da Serra da Cantareira, Nucleo Engordador, Sdo Paulo, SP. A concepgéao
pedagogica das Vivéncias com a Natureza, conforme tratada pela concepg¢ao
do Instituto Roméa, considera que por meio do ludico e do sensivel & possivel
criar lagos solidos e profundos. Sendo assim, a conservagao da natureza fica
garantida por uma necessidade de interagdo e convivéncia. De acordo com
autora Rita Mendonga (2005, p.215), Diretora Presidente do Instituto Roma,
uma visita a natureza pode mudar nossa relagao com o espago, com o tempo,
conosco e com os outros. Com a vivéncia, torna-se possivel elaborar um novo

olhar, um novo pensar, um novo agir.

O contato ludico com o meio natural...coloca-nos sempre uma
possibilidade de ruptura com maneiras de sentir, de pensar e de
conduzir nossas agdes, com valores sedimentados por uma rotina e
um estilo de vida que nos afastam de nossa condigdo animal/natural.
(Brandao, 1994. cit. in Mendonga, 2005, p.223)

A experiéncia afetiva com a Natureza pode fazer emergir sentimentos de
unidade e pertinéncia ao mundo natural, e dessa forma, corresponde a nova
postura de interagédo e percep¢ao do mundo e da realidade. Ao se interagir de
maneira direta com a Natureza, pode-se observar e vivenciar a
interdependéncia entre todos os seres vivos; 0 contato com as manifestagdes
naturais torna mais evidente a percepg¢ao dos sentidos do que quando as
pessoas estdo imersas nas cidades, onde predomina o concreto e o artificial. A
Vivéncia com a Natureza pode contribuir para o processo de um pensamento
mais unificador, e assim tornar mais possivel a compreensao e a percepg¢ao de
nossa identidade planetaria. Cornell, fundador da Shraring Nature Foundation,
diz:

As experiéncias diretas sao necessarias para desenvolver
sentimentos de amor e preocupacdo pela terra; caso contrario, as
pessoas passarao a conhecé-la de modo superficial e tedrico, sem
nunca serem tocadas profundamente. (Cornell, 1997, p.38)

Sob esse olhar, considero que uma significativa mudanga nos valores
sociais deve levar em conta a relagdo sujeito-sujeito — tanto com a Natureza
como com os demais seres humanos —, e assim transcender as relacdes

sujeito-objeto. Essa maneira de se relacionar, interagir e perceber a totalidade
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e complexidade do meio corresponde a estrutura linear de pensamento, que

separa sujeito-objeto, observador/ observado.

— E para o teatro, quando a gente vai?

O segundo passeio foi realizado em junho de 2008, para assistirmos a
peca de teatro “O conto da ilha desconhecida”, baseada na obra do escritor
portugués José Saramago. Antes de irmos ao teatro, visitamos a Livraria
Cultura, situada a Avenida Paulista. Para alguns aprendizes foi a primeira vez
que estiveram na Avenida Paulista. Ao adentrarmos a Livraria Cultura,
localizada no Conjunto Nacional, alguns disseram: ‘nossa!l, é melhor que
shopping center”, “ndo paga nada para entrar aqui? Posso mesmo voltar
quando eu quiser?” O grande interesse da maioria foi pelos livros do Harry

Potter.

Ao mencionarmos anteriormente a formacdo das cadeiras em circulo
para todos serem vistos e estarem juntos, isso significa que a relagao
professor-aprendiz € uma relagao de partilhas e trocas. Todos ensinando, todos
aprendendo, convivendo, conversando. De acordo com Maturana (2004, p. 31),
todo viver humano consiste na convivéncia em conversacdes e redes de
conversagodes, ou seja, o0 que nos constitui como humanos é a nossa existéncia

Nno conversar.
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.th DANCA DA INEEGRACAO: PRAEICAS E TEORIAS &
*"”7 P’TAS e N\ \
UV :

3.2. ANALISE DA DAS CATEGORIAS

E apresentado neste item o entrelacamento das analises das categorias
eleitas com os aportes das teorias estudadas. Cabe dizer que essas categorias
nao correspondem a aspectos rigidos e fechados da pesquisa, mas no seio de
cada categoria estudada, ha espago para categorias emergentes, que, por
questao de limitacdo de tempo e espaco da pesquisa, ndo serao analisadas ou
estudadas mais atentamente. Considerar a emergéncia de novas e inéditas
categorias de analise é conceber a amplitude e movimento de obra inacabada

da pesquisa e do pesquisador.

Abaixo, seguem os trechos selecionados das entrevistas feitas com os
aprendizes no final de cada semestre de aula. Essas entrevistas foram
gravadas e feitas individualmente. Alguns nomes dos participantes sao ficticios.
A estrutura da entrevista estda anexa a pesquisa. Consistiu em um roteiro
formal, previamente estruturado pelo pesquisador, para servir como uma base.
Porém, ao realizar as entrevistas, zelei pela espontaneidade e descontragao.
Assim, cada conversa com os aprendizes foi um conversar diferente, visto que

foi um momento de intimidade entre pesquisador e sujeitos da pesquisa.

Outro cuidado nesse momento foi pelo ambiente de amorosidade e
confianga. Estive atenta aos brilhos nos olhos dos aprendizes, as falas
conectadas ao coragdo, a mensagem que cada um tentava expressar pelas
palavras ndo ditas. Devo confessar que o momento das entrevistas foi muito

especial, pois foi 0 momento de linguajear com a intimidade, minha e deles...

Meu emocionar, nesse momento, esteve presente com muita

intensidade. O momento das entrevistas foi também o momento em que me



despedi daqueles jovens. Estdvamos sensiveis a
sensacdo de separagcao, porém cientes da
importancia de nosso rito de passagem. Posso
dizer que toda essa dimensido dos afetos, ritos
de passagem e saudade da convivéncia sao
aspectos que estiveram presentes no linguajear
dos aprendizes ao relatarem seus aprendizados
com a experiéncia das Rodas de Dialogo e com

nossa convivéncia.

Optei pela narrativa que traz a memoaria.
O registro no papel foram desenhos. Cuidei para

gue houvesse sentimentos nesse momento. Que

a palavra paz, apesar de ndo ser uma categoria = =

de anadlise, fosse a palavra inspiradora dos

coragcdes no momento de fazer os desenhos.

Cabe ressaltar ainda que dentre as
categorias eleitas para a analise dos dados,
pode-se observar a emergéncia de
subcategorias. Tal constatacédo revela o caréter
de abertura ao novo e o constante vir-a-ser da

pesquisa.

3.2.1. A CONEXAO CONSIGO MESMO

Entrevistador: Mas enfim, qual palavra que para vocé
expressa como que foi o trabalho do didlogo. Qual palavra
expressa em que esta experiéncia com as Rodas de
Dialogo?

Gerlaine (15 anos) E, hum, hum...

Pesquisador: A primeira que vier?
Gerlaine (15 anos):_Harmonia

Pesquisador: Harmonia. E linda essa palavra. E por que .

essa palavra? O que te representa?

Gerlaine (15 anos): E assim, para mim é paz né.
Pesquisador: Em que momento vocé consegue lembrar
um dia na roda que se, que a harmonia te tocou?

Gerlaine (15 anos): Na hora que eu estava fazendo um
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desenho da arvore.

Harmonia, conforme tratado na aprendizagem experiencial de David
Kolb e revista na obra de Bruno (2007; 2008), consiste no nivel integrativo das
fases de aprendizagem, sendo estas espiraladas e nao lineares. No estudo
desvelado no item 1.3. da pesquisa sobre o conceito de aprendizagem
experiencial, consideramos essencial que no processo de aprendizagem de
jovens, haja a preocupacdo com 0s aspectos que correspondem ao nivel
denominado por Kolb (1984) integracao, por compreender que essa seja a fase
em que a palavra de ordem seja harmonia. A harmonia no nivel integrativo da
aprendizagem corresponde a um estado que pode o individuo encontrar um
bem-estar, um relaxamento e calma, podendo acarretar desse estado a
construcdo de redes de conversacdes saudaveis. E saber encontrar a
simplicidade no complexo (BRUNO, 2007, p. 118).

O depoimento da aluna Gerlaine nos traz uma experiéncia interna com a
harmonia. A simplicidade foi somente desenhar uma arvore. Mas ao encontrar
esse sentimento no simples ato de desenhar, ndo podemos afirmar que com
isso a aluna permaneca na fase integrativa da aprendizagem experiencial. As
fases de aprendizagem experiencial devem ser compreendidas de modo
processual. Podemos considerar que naquele momento de desenhar a arvore
e depois relatar essa experiéncia, a aluna esteve em contato com a harmonia.
E ela - a aluna - a reconhece na intimidada de seus afetos e a recorda em sua

corporeidade.

Ao considerarmos o estado interior de harmonia, presente na narrativa
da aluna, nao consideramos que se trate de algo rigido e estavel. Porém, é
uma analise contextual do momento presente, do momento em que a aluna
esteve em contato com o estado de harmonia. Podemos considerar que esse
relato estd diretamente ligado as préaticas desenvolvidas em sala de aula, e
nesse caso, sentir harmonia foi algo marcante que expressou o emocionar da

aluna ao participar da experiéncia com as Rodas de Dialogo.
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Nao pretendemos aqui afirmar que esse estado de harmonia narrado
pela aluna tenha sido sempre e continuamente presente no seu processo de
aprendizagem. Muito menos que esse estado tenha sido presente em todos os
aprendizes - ndao ha generalizagdes; ha contextos e momentos presentes. A
manifestacdo do estado de harmonia foi naquele instante, ao simplesmente
desenhar a arvore. Todavia, a expressdao do emocionar da aluna em seu estado
de harmonia sustenta que o processo de formacgao integral do individuo deva

tocar o centro e estabelecer o contato intersubijetivo.

Educar para a formagdo do ser integral é ajudar o individuo a
encontrar o seu centro, a descobrir a virtude, que segundo Buda, esta
no centro (CREMA, 1997). Educar para a plenitude humana € a forma
que nos educadores é a forma que nos educadores fazermos justica
ao todo que somos noés. (MORAES, 2004, p. 69)

Pesquisador: O que vocé poderia me contar sobre as experiéncias com as aulas que tivemos?
Marco (16 anos): Era um lugar que a gente se soltava, fazia brincadeiras. Era bom.

Rapunzel (15 anos): Eu antes de comecar as aulas ja ficava toda ansiosa. Sera que a
professora veio? Sera que a gente vai brincar hoje de novo? Sera que vai ser escravo de j0? Ai
na hora do intervalo eu ficava falando para as pessoas, vamos gente subir logo, a professora ja
deve estar nos esperando dentro da sala.

Rapunzel (15 anos): Tudo que acontecia eu chegava em casa e contava para o Mateus
(irmao). A brincadeira do escravo de j6 que eu n&o sabia e contei para ele. Ele se empolgou e
todos os dias quer jogar comigo na hora do café. Ai ele pega o copo e fica: “ escravos de j6...”
E eu pego (outro copo) e tenho que jogar junto com ele.

Esse depoimento traz a dimensado do brincar e da expressao de si no
processo de aprendizagem integral. Podemos compreender na narrativa que as
aulas eram um lugar que “a gente se soltava”, com a liberdade de se expressar,
sem julgamentos e aberto as atividades ludicas. Compreendemos nesta analise
que a expressao dos sentimentos e pensamentos deve ser estimulada na sala

de aula.

“A gente se soltava.” O que isso nos diz?

De acordo com as abordagens tedricas apresentadas nesta pesquisa,

que tratam da compreensdo nao-linear da expressao do viver, podemos

considerar que a narrativa do aprendiz Marco esta relacionada com a
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possibilidade da expressao livre dos sentimentos, pensamentos e intui¢des do

processo de desenvolvimento da aprendizagem.

‘A gente se soltava.” De que eles - os aprendizes - se “soltavam”™? Em

que estavam eles - aprendizes - presos?

A aprendizagem deve focar o interesse e necessidade do aprendiz. E
era isso que acontecia nas praticas das Rodas de Dialogo. Havia um
planejamento prévio das aulas, mas que nao era rigido e sim flexivel. Muitas
vezes, a proposta do educador era uma, e a dos aprendizes outra. Como
resolver esse conflito? O que era autoridade do educador nesse momento?
Impor suas obrigacdes e atividades previamente planejadas? Ou ao contrario,
saber que aquilo que fora planejado nao correspondia aos interesses presentes
naquele grupo. E mais, saber que aulas ndo sao formulas e regras. E seres
humanos ndo s&do maquinas. Muitas vezes, o planejamento prévio era bem
acolhido por uma turma, mas a turma seguinte o rejeitava. E isso acontecia na
maioria das vezes na turma de informatica de que participava o aprendiz

Marco.

Muitas vezes, os aprendizes chegavam completamente desanimados e
desestimulados a participar das atividades propostas pelo educador. O que
fazer nessa hora? Puni-los por acharem chato aquilo que havia sido planejado

e que havia sido muito bem acolhido pela turma anterior?

— “Yamos sentar e conversar sobre quais sdo 0s interesses de vocés.
Quais atividades vocés propbem para iniciarmos nossas aulas. Ndo vamos
ficar sem fazer nada, mas quero ouvir o que vocés sugerem para tornar nossa
aula gostosa e divertida”. Era assim que, em geral, comegavam as aulas na

turma do aprendiz Marco.

A manifestagdo dos aprendizes € a expressao de emergéncias no
processo de aprendizagem integradora. Podemos dizer que ao analisarmos

esse depoimento, abrimos espaco para a analise de subcategorias
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emergentes, como a que diz respeito ao processo de implicagdes pedagodgicas
da aprendizagem integradora, em que a preocupacao esta nos aprendizes, nos
seus interesses e suas propostas. O planejamento prévio é importante, mas
nao determinante. Esse fato se refere as implicagcdes no sistema de ensino e
aprendizagem proposto para estratégias didaticas compromissadas com o

SentiPensar, conforme nos diz Moraes:

Dai a nossa preocupac¢do em gerar experiéncias de aprendizagem a
partir de interesses e propostas dos alunos. O aluno deve, portanto,
ser o centro do processo educacional e em funcido dele as coisas
devem ser planejadas, mas sabendo de antem&o que o imprevisto e
0 inesperado acontecem e que novas emergéncias surgem. Isto
certamente pressupde atitude de abertura, didlogos nutridores, co-
responsabilidade, construgbes coletivas e cooperagdes na busca de
solugdes aos problemas que se apresentam. (MORAES, 2004, p. 46)

E o que essa narrativa nos diz do ponto de vista da conexao consigo?
Ao trazer a dimenséao do ludico, da diversao, o aprendiz Marco nos fala
de seu emocionar presente no processo de aprendizagem. Marco nos diz: “era

bom.” O que ha nas entrelinhas dessa frase?

Maturana (2004) diz que sem modificacdo no emocionar ndo ha
modificagdo de cultura. A dimensao do brincar, do poder “sentir-se solto”, como
nos diz o aprendiz Marco, € a proposta que confere ao processo de
aprendizagem integradora a transformacao de modelos pedagdgicos rigidos e
severos em outros que assegurem o livre expressar, legitimo e digno de cada
ser humano. A conexao consigo mesmo €, na narrativa de Marco, a medida do

livre expressar-se, a sensac¢ao de soltura daquilo que o tem aprisionado.

Com efeito, acho que na origem de uma nova cultura o novo
emocionar como uma variagdo ocasional e ftrivial do emocionar
cotidiano proprio da cultura antiga. Além do mais, creio que nesse
processo a nova cultura surge quando a presenga do novo emocionar
contribui para a realizagdo das condi¢gdes que tornam possivel a sua
ocorréncia no viver cotidiano. Como resultado disso, o novo
emocionar comega a se conservar de maneira transgeracional como
uma nova forma corrente de viver em comunidade, numa mudanga
que é aprendida de modo simples, pelos jovens e recém-chegados
membros dessa comunidade. (MATURANA, 2004, p. 50)

A aluna Rapunzel desvela a excitagdo ao saber que naquela aula ela

poderia brincar. Ficava animada ao tentar adivinhar quais poderiam ser as
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atividades daquela aula. Em um momento da entrevista, a aluna conta que ao
contar para seu irmao sobre as aulas, principalmente as brincadeiras

realizadas em sala, eles brincavam depois juntos em casa.

Pesquisador: E o que vocé mais aprendeu?

Edilania (17 anos): Aprendi a ter paciéncia, eu sou uma pessoa muito nervosa. Aprendi a
pensar positivo. Aprendi a falar o que penso. O que esta certo e errado. Pensar mais no futuro
que tenho pela frente, eu tenho muita coisa ainda para aprender, para ver para frente, no
mundo la fora, ver como &, coisas que ainda nao sei. Eu sou muito fechada, ndo sei como me
comunicar direito com as pessoas. Sou muito timida, as vezes tenho medo, vergonha.
Pesquisador: As aulas te ajudaram a trabalhar seu medo, sua vergonha?

Edildnia (17 anos): Para falar a verdade, sé um pouquinho. S6 um pouco na hora de falar.
Quando esta uma roda de gente, para falar sobre ética, sobre igualdade, é como te falei.
Pesquisador: Mas agora vc esta falando tdo bem. (em relagédo a ocasiao da entrevista)
Edilania (17 anos): Para falar a verdade, é porque eu demoro para falar. Eu gaguejo um
pouco. Ai fico com medo das pessoas rirem por eu ndo saber como falar. Ai (as pessoas) irdo
pensar: vich, coitada dessa ai, ndo sabe como se expressar, a falar rapido como todo mundo.
Se expressar bem como todo mundo. Ai penso que as pessoas perderao a paciéncia comigo.

Rapunzel (15 anos): A professora me ajudou a ter coragem para ler. Eu sou péssima. Tenho
vergonha de ler.

Rapunzel (15 anos): Fiquei mais ativa nas atividades da escola. Tudo que acontecia eu
chegava em casa e contava para meu irméo. Por exemplo, eu contei para ele a brincadeira do
escravo de jo e agora todos os dias na hora do café ele quer brincar comigo. E ai eu brinco
com ele.

Manoel (17 anos): A gente aprendeu muito com as aulas. A gente debateu alguns assuntos.
Rimos bastante com nossas conversas. Eu aprendi a dialogar com as pessoas antes de falar
qualquer outra coisa que agrida verbalmente a pessoa. Ela (a professora) ensinou para a gente
a ter coragem. Porque a pessoa pode ficar meio vergonhoso, com vergonha das outras
pessoas em ter que falar que vocé falou alguma coisa errada. Ela também ensinou a gente a
pensar diferente.

Ter coragem. Palavra que interliga as trés narrativas acima. Ter coragem
de expressar a fragilidade de seu emocionar. Ter coragem de expressar as

suas dificuldades.

Uma aprendeu a ter coragem para ler, a outra, coragem de expressar
sua dificuldade em falar, e o outro, coragem de expressar suas proprias
opinides. E podemos refletir o quanto é bloqueador, num processo de
aprendizagem, o sentimento de medo. Krishamurti (1980, p. 35) nos diz que o
medo impede o florescimento da bondade, e que em geral aprendemos através
do temor. E preciso muita coragem para expressar sua propria expressio

genuina, na autenticidade de ser vocé mesmo.
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Por certo ja ouviram muitos politicos, educadores, seus pais e
inUmeras outras pessoas dizerem que vocés representam a geragao
do futuro. Mas, quando tal acontece, ndo é isto o que de fato desejam
mencionar, certos como se acham de que os jovens se conformaréo
com o antigo padrao social. Na realidade, ndo querem que venham a
ser homens de uma espécie nova, diferente. Preferem que sejam
mecanicos, a fim de se adaptarem, de aceitarem a autoridade. Nao
obstante, se vocés puderem mesmo libertar-se do medo, ndo de
modo teédrico, ideal, ndo apenas na aparéncia, porém
verdadeiramente, entdo poderdo ser criaturas diferentes. Desta
maneira.(KRISHNAMURT]I, 1980, p. 35)

Existe uma relacéo entre coragem e autonomia?

A proposta de aprendizagem experiencial de Kolb (1984) considera que
uma aprendizagem € integradora quando possui a capacidade de transcender
uma relacdo de heteronomia para uma de autonomia. O ideal de uma proposta
de aprendizagem é a formagao de seres conscientes e sensiveis aos aspectos
visiveis e invisiveis que delineiam o viver. Autonomia de sua prépria vida nao é
coisa facil e nem rapida, mas é a instauracdo da liberdade que tanto nos

acorda o educador Paulo Freire. Existe autonomia sem coragem?

Quem néo é realmente livre ndo pode desenvolver-se, nem ser bom,
e jamais conhecera o belo. Um passaro na gaiola ndo podera voar.
Se a semente nao tiver liberdade para crescer, para brotar da terra,
ela nao vivera. A liberdade é essencial para tudo, inclusive para o
homem. Porém, os seres humanos a temem, desconhecem o seu
significado. Os péassaros, os rios, as arvores, todos anseiam por
liberdade, e ao homem também ela é necesséaria, ndo em meias
medidas, porém integralmente. A autonomia, a independéncia, a
liberdade de expressar o que se pensa, de fazer o que se deseja, é
uma das coisas mais importantes da vida. (KRISHNAMURTI, 1980,
27)

Na narrativa do aprendiz Manoel, notamos o anseio pela autonomia ao
nos dizer que: “a professora nos ensinou a ter coragem. Porque a pessoa pode
ficar meio vergonhoso, com vergonha das outras pessoas em ter que falar que
vocé falou alguma coisa errada”. Esta narrativa contém o medo do julgamento
do outro, de ser menosprezado pelo pensar legitimo de cada um. E preciso ter
coragem para expressar suas idéias, opinides. E a medida da expressao de si-
mesmo € a medida da conquista da autonomia. Desejamos a formagédo de

seres humanos criticos, conscientes, pensantes, atores de seu viver.
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Ja na narrativa de Edilania e de Rapunzel, encontramos o medo por
aspectos que dificultam o conjunto de suas relagdes. Uma - Edilania - em falar;
a outra - Rapunzel - em ler. Aspectos que conjugam a busca de autoria. Ao
expressarem seus medos e fragilidades, as alunas expressam o desejo de se
libertarem dessas travas. Quando somos autores de nosso viver, ficamos

menos amedrontados com os julgamentos alheios.

Pesquisador: O que mais vocé aprendeu com as rodas de dialogo?

Manoel (17 anos): A pensar diferente ja que a maioria das pessoas pensam igual. E ela (a
professora) queria que a gente pensasse diferente sobre as coisas. Ela ajudou a gente a ver as
coisas de um jeito melhor, por exemplo, o Renan (outro aluno do curso) falou que ele ia bater
numa menina mas como ele teve aula com a professora ele aprendeu a pensar antes de agir,
antes de fazer alguma coisa errada.

“Ela também ensinou a gente a pensar diferente”, como expressou o
aluno Manoel. E aqui novamente, Krishnamurti (1980) nos ajuda a explicar que
€ necessario nos libertarmos das amarras dos medos e temores que
enfraquecem e impedem o florescer das sementes, dos mais novos. Pensar
diferente, que nos diz o aprendiz Manoel, € o pensar critico, criativo e
desobediente de regras e morais impostas pelo modelo social vigente que
atropela o livre expressar-se. Ser desobediente, no sentido que tratamos
nestas linhas, & exercicio pleno de cidadania ao estar ciente do verdadeiro
papel de agente de transformacao social. Educar para a paz € muito mais que
ser “bonzinho” e distribuir margaridas brancas. A educagdo se aproxima do
exercicio da acao pacifica ao educar para a desobediéncia de regras impostas
nas quais nado acreditamos, como as que dizem respeito a exclusédo e ao

preconceito do diferente.

Michele (18 anos): Foram aulas boas, fazem-nos deslocar a outro universo interior a nés
mesmos. Que a gente possa refletir sobre nés mesmos. Pensar antes de fazer as coisas.
Pensar nas coisas que sao verdades que estdo na nossa frente, mas a gente ndo tem audacia
de ir até |1a e aceitar.

Pesquisador: O que vocé aprendeu?

Michele (18 anos): A ndo deixar de refletir sobre vc mesmo em nenhum momento da sua vida.
Isto ndo é ser egoista. Mas em pensar em vocé mesmo. O q vocé esta fazendo em seu interior.
Como sua mente esta trabalhando hoje, pensar mais nisto.

A aluna Michele também nos aponta em sua narrativa o contato com sua
dimensé&o interior. E nessa narrativa, revela o contato consigo, “a ndo deixar de

refletir sobre vocé mesmo em nenhum momento da sua vida”. E ainda nos
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afirma que essa ndao é uma atitude individualista, mas exercicio de

autoconhecimento.

3.2.2. A CONEXAO COM O OUTRO

R. Emil (16 anos): A experiéncia desse dialogo ai, foi muito boa mesmo que, ai agora aprendi
mais a escutar os outros porque antes eu s6 gostava de falar, eu ndo gostava de escutar isso
ai me ajudou bastante.

R.Emil (16 anos): Nao, o que eu ndo gostei € que eu, quando a gente comegava a conversa ai
todo mundo queria falar ao mesmo tempo, ai nisso, ai que a gente aprendeu a escutar primeiro
e depois falar, ou entdo cada um falar na sua vez, na vez certa né, pra ndo criar bagunca, se
nao, se todo mundo falar junto ai ninguém escuta ninguém.

Pesquisador: Se fosse para contar para alguém como eram aquelas aulas como vocé contaria
sobre o que vocé aprendeu?

Bruna (16 anos): Antes eu nado falava muito. Nao que eu era timida, mas é que falava as
coisas sem pensar. Nao ouvia direito e ja ia falando. Eu sei que agora eu escuto melhor as
pessoas para depois eu falar, sem ter aquele julgamento alheio, como sem ouvir e ja julgar.
Agora eu presto mais atencao.

Eder (18 anos): Aprendi a assumir meu erro. Teve um dia que discuti com minha mée e eu
estava errado e continuava discutindo. Eu sou assim, se estou errado eu ainda quero discutir.
Mas ai pensei bem, eu estava nervoso e ai pedi desculpa para ela mais de trés vezes.
Pesquisador (18 anos): E vocé aprendeu isto?

Eder: Foi por causa do que eu aprendi. Eu estava errado e nervoso. Pensei ndo sei porque
estou nervoso se sou eu quem esta errado. Ai pensei para que continuar discutindo. Entéao
melhor parar por aqui e pedir desculpas.

Pesquisador (18 anos): Antes das aulas vocé acha que nao pediria desculpas?

Eder: Era bem dificil. Mesmo sabendo que estava errado eu continuaria discutindo.

Rapunzel (15 anos): Sempre antes de comegar as aulas a professora perguntava como havia
sido nosso final de semana. Ai, eu estava em casa com a vassoura na méao para bater no meu
irmdo. Ai lembrei das aulas e pensei: “deixa para 1a. A professora vai me perguntar o que houve
no meu fim de semana, e vou ter que dizer.” Eu até pensei que poderia te perguntar se jogasse
a vassoura nele: “professora, eu fui injusta em jogar a vassoura no meu irmao?” Mas decidi ndo
jogar nao, deixei pra la.

A escuta é a razédo de ser das Rodas de Dialogo. Aprimorar a escuta
consiste na esséncia do exercicio do Didlogo. E de qual escuta estamos

falando?

Saber escutar € ir além das palavras ditas, ndo ouvir somente o seus
significados. A palavra em si ndo representa o real, mas sim aponta e indica
uma diregdo. E em geral paramos nas palavras, concordando com o0s seus

significados ou discordando deles, e em geral com carga emotiva. Fincamos
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bloqueios em nossas relagées na persisténcia da defesa de nossos pontos de

vista.

O entendimento de escuta, no qual desenvolvemos toda a esséncia
deste trabalho de pesquisa, da escrita a ac¢do, dos conversares aos
emocionares, € construido por inspiracdes e admiragcdes do pensamento de
Krishnamurti (1980). Digo esséncia, pois desde os delineamentos dos
percursos metodologicos da pesquisa, tragados por estudos de Barbier (2002),
as atividades em sala de aula concebidas por estudos na estratégia do Dialogo
de David Bohm (2005), possuem como fundamento central o pensamento de
Krishnamurti (1980).

Os alunos das narrativas acima expressam seus aprendizados com a
escuta. Nao confere a esta pesquisa analisar se a maneira como 0s
adolescentes compreendem a escuta estd ou ndo em total afinidade e
aproximagado com o pensamento de Krishnamurti (1980). Mas podemos olhar
para essas narrativas e pensar que algo novo lhes foi apresentado, enquanto
uma nova maneira de estabelecerem suas relacbes com os outros. As
narrativas expressam que os aprendizes estdo atentos em relagédo a escuta, e

se antes nao a faziam, talvez fosse porque simplesmente a desconheciam.

“Se todo mundo comecga a falar junto ai ninguém escuta ninguém”, como
apontou R. Emil. Quando todos falam, todos estdo pensando ao mesmo tempo.
Os pensamentos e opinides interrompem o espacgo da escuta. Saber escutar,
como presente na narrativa de Bruna, estar livre “daquele julgamento alheio” é
também, como ela nos diz, estar mais disposto a prestar mais atencéo. E para

que devemos prestar mais atencao?

Estar atento a si-mesmo € a medida da atengcédo que dispomos aos
outros de nossas relacdes. E como nos conta o aluno Eder, ao olhar para si
mesmo e reconhecer sua postura diante do momento de conflito com sua mae.

Ao reconhecer que nervoso era seu emocionar, suas acoes desse momento
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em diante poderiam desgastar ainda mais a relagdo com sua mae. E por que

nao parar, observar a si-mesmo e repensar qual, entio, atitude tomar?

Estamos explorando. E, para podermos explorar de maneira real,
com ardor, com paixao, necessitamos dessa atengao que € o ato de
escutar - de escutar tudo: os gritos dos corvos e daquele gavido, e
escutar o que o orador esta dizendo, sem procurar averiguar se esta
dizendo verdade ou mentira; escutar, simplesmente, suspendendo a
capacidade de julgamento, de avaliacdo, de condenagdo. Se
escutares dessa maneira - num estado de vazio, se assim me posso
exprimir, se escutares “de dentro do vazio”, entdo, esse préprio ato de
escutar inicia aquele instante no qual ha compreensdo. Pois
necessitamos de uma tremenda revolugdo, ndo s6 exterior, mas
também interior - principalmente interior. (KRISHNAMURTI, 1980, p.
96)

Prestar atengdo a sua dimensao interior, a essa revolugdo de que nos
fala Krishnamurti (1980), quando livre de pressupostos e julgamentos, pode
nos conduzir a atitudes menos agressivas e violentas. Ao atentarmos para o
nNosso emocionar, poderemos observar com mais clareza a confusdo de nossos
desejos e afetos. Os acordes da escuta atenta e sensivel sdo afinados com a

sintonia da acao pacifica.

Talvez, a aluna Rapunzel ndo tenha tido uma agao violenta com o irméo,
como no caso de jogar a vassoura, porque sentiria vergonha ou medo de
contar para a professora. Mas, talvez também, ela soubesse de si e de seu ato.
Nao precisamos desconsiderar o fato de que a aluna sentiria medo ou
vergonha de expor para a sala o evento que marcou o seu final de semana. E,
como narrou a aluna, ela até poderia perguntar na sala se seu ato foi injusto.
Porém, o fato € que ela decidiu ndo jogar. E para tomar essa decisdo naquele
momento, a aluna, mesmo que brevemente, ou até intuitivamente, prestou

atencdo em seu emocionar durante a situacao de conflito com seu irmao.

Pesquisador: O que vocé aprendeu com as rodas de dialogo? Como que foi essa experiéncia
para vocé?
Any Beatriz (15 anos): Ah, foi muito bom a experiéncia. Deu para saber o que cada um pensa,
né? Ah sei la, ndo sei direito explicar. Foi muito bom, assim na roda todo mundo ficou unido,
todo mundo comecgou a falar o que sentia, todo mundo falou o que pensa, ndo individual,
entendeu?

Pesquisador: O que vocé aprendeu nas Rodas para sua vida?
Any Beatriz (15 anos): O dialogo.
Pesquisador: O que ¢ o didlogo?
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Any Beatriz (15 anos): A gente poder expressar o que a gente pensa, aprender a conversar e
aprender a lidar com as pessoas boas e ruins.

Rapunzel (15 anos): Teve aquela aula que eu me desentendi com o outro aluno, quando a
gente estava falando de bandidos. Ai eu aprendi que a gente tem que ser um pouco humilde,
tem que se unir mais com as pessoas. Eu vivia assim muito afastado das pessoas, de todo
mundo. E aprendi que tenho que me esforgar mais e ter bastante animo e ser confiante em
mim mesma.

Pesquisador: o que vocé aprendeu?
Paula (15 anos): a ter unido.

Um aspecto que nos aproxima dos outros ao estabelecermos nossas
relacbes € reconhecer e reverenciar o potencial de pensarmos todos juntos,
coletivamente, cooperando. A aluna Any Beatriz, em sua narrativa acima

descrita, diz que todo mundo ficou unido.

O viver conjuga o verbo do relacionar. Vida e relagdo sao dimensdes que
co-existem. N&o existe vida sem relagdes. Das células ao universo, tudo e
todos em constantes, placidas e fluidas relacées. Educar, sob essa perspectiva,
€ conduzir o emocionar para a aceitacdo de si-mesmo, do outro, para a

autopoieses do viver.

Ao suspendermos pressupostos e nao precisarmos defender nossas
opinides, aproximamo-nos uns dos outros, ao invés da postura dialética em que
a exclusdo é a justificativa da competicdo entre os que retém e defendem
“verdades”. Livres da carga de termos que afirmar idéias e opinides a fim de
obtermos prémios e reconhecimentos por nossas “verdades”, poderemos
exercitar a cooperagdo uns com os outros, € assim experienciar a convivéncia

de idéias e a unido entre diferentes.

Educar, sob ponto de vista autopoiético, é desenvolver-se na biologia
do amor (MATURANA, 1999), o que significa desenvolver-se na
aceitacdo de si mesmo e do outro em seu legitimo outro. Para
Maturana (/bid.), o amor é a emocdo fundamental que sustenta as
relagbes sociais, ou seja, a aceitagdo do outro em seu legitimo outro.
E a emogao que amplia a aceitagdo de si mesmo e do outro e, para
ele, somente 0 amor expande as possibilidades de um operar mais
inteligente. (MORAES, 2004, p. 67)
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E o que acontece quando o que eu falo ndo precisa “‘ganhar” ou ser
“‘melhor” do que aquilo que vocé fala? Pode acontecer que nessa hora, ocorra
a emergéncia do novo pensar, que nao € seu nem meu: € nosso. E esse novo
pensar entra novamente na dindmica do conversar e do relacionar, e vai se
modificando, transformando, num movimento recursivo e recorrente,

incessantemente.

A experiéncia com grupos de Dialogo pode conduzir ao
autodesenvolvimento e a percepgdo de si, podendo aprimorar o
relacionamento subjetivo, com os outros e com o mundo. Sdo contribuigdes
que complementam, de forma eficiente, o ensino formal, pois facilitam o
desenvolvimento de posturas de convivéncia mais integradoras e harmdnicas,

aspectos muitas vezes esquecidos por tal ensino.

Flavia Fernanda (15 anos): E que nem naquele dia que vocé deu a arvore |4, aquela arvore, ai
eu vi a arvore da menina e falei, ai a minha arvore esta mais feia que a dela. A dela esta tao
bonita, assim toda grande. Depois eu pensei: Ah! cada um tem sua criatividade.

Pesquisador: Muito bem & isso mesmo, ndo tem a mais bonita.

Flavia Fernanda (15 anos): E cada um tem a sua beleza né, que nem o ser humano, ndo
existe ninguém feio. A minha mae sempre fala isso para mim, nao existe ninguém feio cada um
tem a sua beleza.

Pesquisador: E € isso que vocé aprendeu?

Flavia Fernanda (15 anos): E, varias coisas também. Havia vezes que eu estava triste assim,
sabe. Ai eu ficava fazendo as brincadeiras, ai eu ficava feliz porque eu esquecia, eu esquecia
dos problemas das coisas da vida assim, ai quando eu chegava em casa, ai eu ficava falando
pra minha mae. Entdo minha méae dizia: “eita! é divertido isso, essas aulas, hein? Fica fazendo
assim com a mao. No meu tempo eu nao fazia isso ndo” Eu falei, agora as coisas estao bem
diferentes”.

Nessa narrativa, também podemos observar aspectos da relagdo com
os outros, ao compararmos os desenhos das arvores. Uma € mais bonita que a
outra. Um ser humano é melhor que o outro. Quem esta certo? Quem é

melhor?

‘Ah! Cada um tem a sua criatividade”, como presente na narrativa de
Flavia Fernanda. Ao observar os diferentes desenhos de arvores, a aluna
também percebeu que diferentes sao as pessoas, em suas multiplas
expressoes. Se diferentes sao as pessoas, diferentes sao os olhares sobre as

realidades do mundo e diferentes sdo as opinides. Qual é a mais bonita? Para
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a aluna Flavia Fernanda, € uma questdo de diferentes possibilidades de

criatividade de cada pessoa.

3.2.3 A CONEXAO COM O MEIO

Pesquisador: O que vocé aprendeu?

Raul (15 anos): A meditar. Como aquele dia da floresta. A gente aprendeu a meditar bastante.
Pesquisador: E vocé gostou?

Raul (15 anos): E bom, né?, porque muita gente ndo medita e faz coisas sem pensar.
Pesquisador: E vocé faz isso, as vezes, na sua casa, para a vida do Raul?

Raul (15 anos): Ainda nao.

Pesquisador: E o que vocé aprendeu com a meditacdo?

Raul (15 anos): Que te ajuda aprender mais. Quando vocé chega em casa e fica pensando
mais sobre aquilo que ndo entendeu na escola

Pesquisador: E vocé ja faz isso em casa?

Raul (15 anos): Ainda nao.

Que reverenciada seja a sinceridade e espontaneidade. Que

reverenciada seja a confiancga.

‘Ainda ndo”. O aluno Raul nos conta que aprendeu a meditar, que
aprendeu que a meditacdo poderia ajuda-lo. Mas ainda nédo a pratica. Essa
analise confere aspectos que me foram surpreendentes. Poucos foram os
aprendizes que mencionaram a palavra meditacdo durante as entrevistas.
Devo expressar minha surpresa e espanto quando Raul me trouxe essa

palavra.

“A meditar”. Foi isso que Raul expressou sobre seu aprendizado. Fechar

os olhos, respirar, observar pensamentos. Visualizar imagens. Inspirar. Expirar.

Qual é a relagao entre meditacao e estratégias para uma aprendizagem
integradora? Por que estamos analisando a meditacao sob a perspectiva da

conexao do individuo com o meio?

Os exercicios de visualizacdo criativa, propostos durante as aulas,
tinham como objetivo fazer com que os aprendizes considerassem a
potencialidade de suas mentes. A intengdo das atividades era conduzir os

alunos a entrarem em contato com seus potenciais mentais, e assim estimular
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0 exercicio do pensar criativo e criador. Eram também, essas atividades,
momentos para a respiracao, e assim estimular o contato com suas dimensodes
de corporeidade. A conexao entre a atividade mental de estados de meditagao
€ 0 meio com que nos relacionamos € a medida da ampliacdo entre universo
interior e exterior. Quanto mais posso conhecer em meu interior, mais posso

enxergar em minha realidade exterior.

Podemos educar a nés proprios e aos estudantes para o viver? Nao
me refiro a viver meramente como um intelectual, mas como um
completo ser humano, com sanidade mental e organica, desfrutando
a natureza, e sensivel a todas as coisas, as aflicdes, ao amor, a dor, a
beleza terrena. (KRISHNAMURTI, 1980, p. 126)

Meditacdo é quietude, do corpo, dos pensamentos e do emocionar. E
estar tranquilo, sereno e desperto para o sagrado. Exercicios de meditacéo
podem estimular a sensibilidade, e assim possibilitar percep¢des e agdes mais

sensiveis em relacao a vida em todas as suas manifestacoes.

Eric: Eram aulas civilizadas. Geralmente quando a gente junta um grupo um quer aparecer
mais que outro e acaba virando uma baderna. Mas la (nas aulas) ndo. Naquelas aulas todos
ficavam mais quietos ouvindo o outro, e isto era bom. A gente podia expor idéias. E a
professora jogava idéias e a gente ficava discutindo sobre isto, por exemplo, sobre as
atividades ou coisas mais filosoficas. Na verdade a gente ndo discutiu, a gente mais dialogou
(disse outro aluno que estava sendo entrevistado ao mesmo tempo).

Pesquisador: Me conta mais o que vocé aprendeu.

Eric: Uma coisa que eu aprendi a fazer e que antes eu nao fazia idéia que eu poderia fazer é
aprender a ouvir o ambiente. A prestar atencao ao que se passa la fora.

lvo: Eu vi mundos que eu nunca havia visto nos filmes. Eu vi que em Sao Paulo tem muita
gente pobre, passando fome. Vocé vé s6 o que vé, muita gente de roupa nova. E nao vé os
outros, ndo presta atengao que tem muita gente que vive na rua.

Ouvir o ambiente e prestar atencdo ao que se passa la fora. Foram os
aprendizados do aluno Eric. Estimular a sensibilidade para perceber mais o que
se passa no mundo; aos eventos e acontecimentos do viver correspondem

aspectos importantes da aprendizagem integradora.

Ao considerarem os aspectos multidimensionais do ser humano, tais
como a imaginagao, a intuicdo e a construgao de valores, as estratégias de

aprendizagem das Rodas de Dialogo harmonizam-se com os fundamentos de
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aprendizagem integradora propostos por Moraes e Torre (2004). Esses autores

nos dizem que:

A aprendizagem integrada poderia ser descrita como o processo
mediante o qual vamos construindo novos significados das coisas e
do mundo ao nosso redor, a0 mesmo tempo em que melhoramos
estruturas e habilidades cognitivas, desenvolvemos novas
competéncias, modificamos nossas atitudes e valores, projetando tais
mudangas na vida, nas relagbes sociais e laborais. E isto baseado em
estimulos multissensoriais ou processos intuitivos que nos impactam
e nos fazem pensar, sentir e atuar. (MORAES; TORRE, 2004, p.82)

A partir dessa consideracdo, o processo de formacdo do ser humano
integral e integrado passa a ser visto como possibilidade da ampliacdo da
percepcao de realidade, compreendendo e atuando a partir do nivel de
realidade e de percepcdao em que cada individuo se encontra, acolhendo e
reverenciando a diversidade de cada aprendiz. O intuito de se trabalhar com a
multimensionalidade humana é provocar no aprendiz seu talento enquanto ser

autoquestionador, auto-reflexivo e autotransformador.

E tornar o aprendiz consciente de seu papel de autor e agente de
transformacdo de sua realidade, despertando-o do sono da inércia e do
descompromisso com as questdes de tensdo no mundo. E o que nos diz o
aluno Ivo ao narrar que os filmes o ajudaram a ver que “em Sdo Paulo tem
muita gente pobre, passando fome. Vocé vé so o que vé, muita gente de roupa
nova. E ndo vé os outros, ndo presta atengdo que tem muita gente que vive na

”

rua-.

Eric: Eu percebia que os meninos mais bagunceiros ficavam menos hostis nas aulas. La fora,
quando estavam todos eles no portdo, eu pensava: imagina colocar todos eles numa mesma
sala? Mas eu me surpreendi em ver que la (na sala) eles ficavam quietinhos.

A narrativa acima do aluno Eric diz respeito a sua percepcdo do que
acontecia ali, naquele cenario de aprendizagem. “Os meninos mais
bagunceiros ficavam menos hostis nas aulas”. Eric pdde perceber que seus
amigos se comportavam diferente no espaco de aprendizagem das Rodas de
Dialogo. O que acontecia naquele espago que fazia os alunos “bagunceiros”

serem menos hostis?
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Cuidar do “clima” nos ambientes de aprendizagem €& fundamental.
Cuidar das emocdes, sentimentos, pensamentos, intuicbes que ocorrem nos
ambientes de aprendizagem €& compreender a existéncia de campos
energéticos que influenciam nosso emocionar e nossas agdes. Esses espacos
precisam ser cuidados no sentido de assegurar a atmosfera de descontracéo e
relaxamento, alimentos que estimulam a motivagdo e envolvimento dos
aprendizes. Nao se trata de férmulas magicas para “prender’ a atengao do
aluno, mas de sensibilidade e sinceridade do educador em cuidar do clima de

acolhimento e abertura em sua sala de aula.

O que pretendemos destacar, aproveitando esta construgao teoérica, é
a importancia dos elementos constituintes do “clima” e das
circunstancias criadas nos ambientes de aprendizagem, a partir das
quais sdo gerados emogdes, sentimentos e pensamentos que
circulam em funcao das agdes e reflexdes sobre os objetos que estao
sendo processados. Todos esses aspectos influenciam a
aprendizagem e como educadores necessitamos estar mais atentos
no sentido de desenvolver métodos e estratégias que utilizem
imagens, sons, cores e exercicios respiratérios para promover
estados mais harmoniosos, descontraidos e relaxados, como também
estados mais vibrantes, para que os aprendizes, em seus processos
de construgdo do conhecimento, se sintam mais motivados,
relaxados, criativos e felizes, capazes de construir algo diferente,
inovador, resolver problemas e enfrentar desafios. Temos
experimentado em varias ocasides o efeito motivador e satisfatorio
que produz ao se iniciar uma aula com alguma peg¢a musical, poema
ou texto impactante. O aluno se sente gratificado de encontrar na
aula esses estimulos mais proprios de momentos de descontragéo e
de relaxamento. Mas, sabemos que de tudo isto também se aprende,
como temos tido ocasido de demonstrar. (MORAES; TORRE, 2004, p.
66)

A narrativa a seguir é a do aluno Lucas. Antes de passarmos para a
narrativa, vou contar um pouco sobre o aluno. Lucas era aluno que, no periodo
das aulas, estava em regime de liberdade assistida da Fundagao Casa. Lucas,
sempre antes de comecgar a aula, dirigia-se a sala em que eu estava dando

aula para “verificar’ se naquele dia haveria mesmo aula.

Houve uma ocasido em que na turma de Lucas havia somente quatro
alunos presentes. Emergéncia! Como realizar 1 hora e 40 minutos de dialogo
com tdo poucos alunos na sala? Pensei que logo eles se cansariam. Entéo,
intuitivamente, no meio da nossa conversa, propus um exercicio de
imaginacao. Pedi para que os alunos se imaginassem em algum lugar bem

bonito, o mais bonito que pudessem imaginar. Depois, pedi para que me
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contassem “onde estiveram”, e que fizessem um desenho desse lugar, como se

tivessem trazido postais ou fotos de Ia.

Um esteve mentalmente na praia. O outro nadando num rio, na Bahia. O
outro no meio da torcida do Corinthians. E Lucas se viu sentando, de pernas
cruzadas, num lugar pantanoso. Em volta dele, varias pessoas com fisionomias
nao conhecidas. Diante dele, uma porta trancada, e ele podia ver a chave que
abriria essa porta. Mas ele permaneceu sentado e ndo conseguiu ir até as

pessoas retirar a chave que abriria a porta a sua frente.

Quando Lucas narrou sua experiéncia com o exercicio de imaginagao,
fiquei, em certo sentido, admirada com sua capacidade de abstracdo. Mas
também me dei conta de que eu nao possuia habilidades profissionais para
aprofundar a experiéncia de Lucas. Todavia, admirei sua confianca em revelar
algo que, ao meu ver, era de profunda intimidade e subjetividade. Senti que
aquele aluno confiava em mim, e que sua sensibilidade era diferente da dos

demais alunos presentes na sala.

Considerei pertinente escrever mais sobre esse aluno, pois em nossa
entrevista, Lucas trouxe novamente aspectos de sua dimensdo sensivel e
intima. As representagbes mentais experienciadas por esse aluno s&do de
profunda sensibilidade, e devo reconhecer as limitacbes de minhas analises ao
falar sobre elas. Ainda penso na porta e na chave sem entendé-las por
completo. Devo confessar que por tamanha riqueza, a narrativa abaixo deveria
ser tratada com muita atengcéo e cuidado. E por limites temporais e espaciais,
falaremos dessa narrativa reconhecendo toda a sua abrangéncia. N&o
pretendemos esgota-la, mas ao contrario, deixa-la aberta para novas (e

provaveis) maneiras de compreendé-la.

Pesquisador: O que vocé sentia quando vc estava nas aulas?

Lucas (16 anos): Ah! Vou ter que falar isso dai. Eu ndo sei falar isso dai n&o.

Pesquisador: Vocé gostava de fazer os exercicios de imaginagao?

Lucas (16 anos): Ah! Eu gostava. Eu nunca parei para fazer isto antes. No comego era meio
estranho. Nao é tdo anormal. (...) O Lucas de antes n&o queria saber de escutar, s6 de falar.
Mas agora eu quero saber o que as pessoas tem para me falar.

Pesquisador: Quando eu te falar a palavra paz, qual parte do seu corpo vocé sente?
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Lucas (16 anos): Ah! Senhora, ndo sinto em nenhuma parte de carne e osso do meu corpo.
Quando ougo paz sinto a minha alma.

Pesquisador: E o Lucas sente paz?

Lucas (16 anos): Ndo muita senhora, eu vivo num mundo de crueldade.

Pesquisador: E qual é o seu papel diante disto?

Lucas (16 anos): Sei la, viver e morrer.

Pesquisador: Vocé quer paz, Lucas?

Lucas (16 anos): Digamos que nossa paz € uma paz embaixo de sete palmos da terra.
Pesquisador: Vocé ja sentiu alguma experiéncia com paz?

Lucas (16 anos): Se eu senti eu ndo me lembro no.

Pesquisador: E nas aulas? Vocé sentia algo préoximo a isto?

Lucas (16 anos): Ah! Nas aulas eu me sentia num lugar trancado, isolado de todo o resto do
mundo, por uma hora e meia. As aulas foram diferentes, sei la. Depois que vocé fechava a
porta 0 mundo some.

Pesquisador: Lucas, o que a gente faz dentro da sala é legal, gostoso. Mas é para exercitar
depois onde ¢é dificil, com a familia, amigos, no lugar onde vocé esta. Se nas aulas vocé sentia
um pouco de paz, como fazer para levar aquela aula para seu mundo?

Lucas (16 anos): Como eu te disse, senhora, aquela sala, quando vocé fechava a porta o
mundo sumia. Quando eu saia daquela sala ndo era o mundo que sumia, mas era a sala que
sumia. Como eu vou achar a sala agora? Ela esta perdida no espacgo.

Pesquisador: Sera, Lucas? Vocé sabe que ela existe...

Lucas (16 anos): Eu sei que ela existe, mas ndo sei onde esta.

Pesquisador: Dentro de vocé. Busque esta sala dentro de vocé.

Lucas (16 anos): No dia que vocé me convidar para a sua apresentacdo (em relagdo a
apresentagao do trabalho de pesquisa para a banca) talvez vocé ndo me encontre mais. Quem
sabe eu nao entro nesta sala e me tranco.

Pesquisador: Como assim?

Lucas (16 anos): Ah! Entrar nesta sala e me trancar e nao sair mais.

Pesquisador: E essa sala te faz sentir bem?

Lucas (16 anos): Faz.

Pesquisador: Mas tente levar esta sala para seu mundo. Quando as coisas estiverem dificeis,
entre |a. Feche seus olhos e entre por alguns instantes.

Lucas (16 anos): Se eu fechar os olhos eu vou... Sei |4, ndo da n&o. Entrar numa sala e
esquecer de tudo. Nao tem como. Vocé vai estar Ia dentro, mas vocé vai continuar escutando
tudo que os outros falam. Vocé vai estar desligado do mundo, vai estar longe. Mas é como se
tivesse um alto-falante dentro da sala que transmitisse o que acontece no mundo para voceé.
Esta tudo projetado em vocé. Vocé nao vai achar a paz nisto.

“Nas aulas eu me sentia num lugar trancado, isolado de todo o resto do
mundo, por uma hora e meia. As aulas foram diferentes, sei la. Depois que
vocé fechava a porta o mundo some”. O mundo de fora do vivenciar de Lucas
€, como ele mesmo disse, o mundo de crueldade. Sua alma, espaco de sua
corporeidade, tende a rejeitar essa crueldade do mundo, que Lucas entende
muito bem. O desejo da alma é ficar do lado de dentro da sala. Trancar-se,

isolar-se. E sua alma que é tocada ao escutar a palavra paz...

“Quando eu saia daquela sala ndo era o mundo que sumia, mas era a
sala que sumia. Como eu vou achar a sala agora?” O que podemos pensar a
respeito disso? Como ajudar Lucas a encontrar a dimenséo dessa sala dentro
de si? Sabemos da facilidade dessa sala desaparecer quando Lucas voltar

para seu “mundo”. La, acredito, ndo devem existir tantas salas disponiveis para
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Lucas experienciar o seu livre viver, o seu livre emocionar. E possivel ajudar

Lucas, ou esse é um trabalho que devera exercer sozinho?

“Vocé vai estar la dentro, mas vocé vai continuar escutando tudo que os
outros falam. Vocé vai estar desligado do mundo, vai estar longe. Mas é como
se tivesse um alto-falante dentro da sala que transmitisse o que acontece no
mundo para vocé. Esta tudo projetado em vocé. Vocé néo vai achar a paz
nisto”. O movimento entre externo e interno é clarificado nessa fala. O alto-
falante, com as vozes, obriga¢des e exigéncias do mundo externo continuara
tocando dentro da sala, dentro de mim. Nao da para me desconectar do mundo
externo se o alto-falante insistir em funcionar. E, sim, concordamos com Lucas

ao nos dizer que ndo encontraremos paz se os alto-falantes nao silenciarem.

Podemos perceber também, na narrativa do aluno, a dimensao de seu
autoconhecimento ao expressar em metafora os anseios animicos de seu viver.

Portas, chaves. Aberturas, trancas e isolamentos. O que quer dizer tudo isso?

E como podemos nos conhecer? A esta pergunta, Krishnamurti (1980)

nos responde:

Esta € uma boa pergunta. Ougam atentamente. Como sabem o que
sdo? Compreendem o que interrogo? Vocés olham uma vez para o
espelho; depois de alguns dias ou algumas semanas, tornam a olhar
e dizem: “Este sou eu de novo.” Certo? Entdo, olhando-se
diariamente no espelho, passam a reconhecer o préprio rosto,
afirmando: “Este sou eu.” Pois bem. De igual modo, pela observagao
serao capazes de saber como sado? De conhecer seus gestos, a
maneira de andar, o modo de falar, como se comportam, se s&o
duros, cruéis, grosseiros, pacientes? E desta maneira que comegam
a descobrir-se. E virao a compreender-se observando-se no espelho
do que fazem, do que pensam, do que sentem. Este é o espelho - o
sentir, o fazer, o pensar. Através dele poderao observar-se. O espelho
diz: este é o fato, mas ele ndo lhes agrada, e desejam altera-lo.
Comegam entdo a distorcé-lo, pois ndo querem vé-lo como é. Ora,
como eu disse antes, nos aprendemos quando existe atengéo e
siléncio. E assim que ocorre o aprender. Agora, sentem-se
calmamente; ndo porque eu lhes estou pedindo, mas por ser este o
meio de aprender. Sentem-se e fiquem tranquilos, nao apenas
fisicamente, ndo s6 com o corpo, mas também com serenidade.
Assim, neste estado de quietude, prestem atengado. Atentem para os
ruidos que vém de fora, para o cantar do galo, dos passaros, para
todo e qualquer barulho; ougam primeiro as coisas que acontecem
externamente e, depois, 0 que se passa na prépria mente. Entao,
poderao notar, nesse siléncio, se souberem escutar, que o som
interno e o interno sdo o mesmo som. (KRISHNAMURTI, 1980, p. 53)



Ao integrarmos a narrativa de Lucas com a fala de Krishnamurti (1980),
podemos pensar que a atencdo ao externo e ao interno € um exercicio de
atencdo e siléncio, que resulta no legitimo aprender. Talvez seja esse
aprendizado que Lucas queira nos dizer ao narrar que nao encontrara paz se,
como ele nos diz, “os altos-falantes” estiverem ligados. E essa atencéo e
siléncio que Lucas intuitivamente nos aponta. Nao é se desligar do mundo
externo e nem do interno. O alto-falante continua ligado. A sabedoria, nesse
sentido, é encontrar-se num estado pleno de atencdo, serenidade e siléncio. E
esse estado de atencao e siléncio que podemos aprender, como nos recorda
Krishnamurti (1980).

Em termos de aprendizado e de conexdo ao meio (exterior), a narrativa
de Lucas nos desvela suas dimensdes intuitivas, sociais, biolégicas e
espirituais. Podemos pensar que, ao narrar em metaforas suas dimensodes
intuitivas, Lucas esteja nos alertando sobre sua necessidade subjetiva de um
aprendizado pleno e mais verdadeiro, um aprendizado conectado ao viver. E
enquanto educadores, estamos prontos para atender ao pedido de Lucas e de

tantos outros meninos e meninas?
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SO PARA FINALIZAR, MASNAO CONCLUIR

Em que medida as Rodas de Dialogo podem ser consideradas estratégias
que promovam uma aprendizagem integradora? Voltamos a pergunta

norteadora desta pesquisa.

As Rodas de Dialogo demonstraram, conforme as narrativas
apresentadas no capitulo anterior, potencial em aperfeicoar as relacbes dos
jovens com eles mesmos, com 0 meio e com o0s outros. Cenarios de
aprendizagem integradora, conforme estudos de Moraes e Torre (2007; 2004),
sdo ambientes que desfrutam de recursos verbais e visuais, onde a
aprendizagem é estimulada pelos diferentes 6rgaos dos sentidos. Nao é s6 o
cérebro, racional, do aprendiz que esta na sala de aula. Mas toda a dimensao
de sua corporeidade, a integragdo do corpo (matéria) com o espirito (animico).
Sao estratégias que possibilitam a ampliagcdo da percepcao e de niveis de
consciéncia, legitimando também a intuicdo enquanto instrumento valioso no

processo de aprendizagem.

Estratégias para uma aprendizagem integradora estdo compromissadas
com valores de colaboragdo, tolerdncia e convivéncia. Esses valores
correspondem a eficazes ferramentas para a transformacao pessoal,
profissional e social. O objetivo € formar pessoas com criticidade, autonomia e

criatividade no viver.
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Refletindo sobre as narrativas dos aprendizes da pesquisa, podemos
considerar que as estratégias das Rodas de Dialogo estdo conectadas ao
conceito e trabalhos sobre aprendizagem integradora ao desvelarem sua
capacidade de acolher e integrar aspectos sensiveis dos aprendizes. A analise
das categorias acentua que durante as Rodas de Dialogo, alguns aprendizes
puderam experienciar, de certa forma, suas dimensdes internas com liberdade
e confianga. Observando as narrativas dos aprendizes da pesquisa, podemos
considerar que a experiéncia com as Rodas de Dialogo possibilitou aos alunos

exercicios de autoconhecimento e de busca por autonomia no viver.

Com a analise das categorias, pudemos perceber a influéncia do
ambiente, enquanto cenario, no processo de aprendizagem. Alguns aprendizes
narraram que eram espagos em que podiam se expressar com mais
espontaneidade, sem julgamentos. E que o comportamento em sala de aula de
muitos alunos “bagunceiros” era diferente naquelas aulas. Isso significa que o
ambiente influencia no processo de aprendizagem, pois cuidamos para que
naquelas aulas houvesse a cooperagao ao invés da competicdo, o livre

expressar ao inves de pré-julgamentos e punigdes.

Pudemos refletir também que as Rodas de Dialogo conduziram a
atencao dos alunos a escuta sensivel. Aprender a escutar consiste em aspecto
marcante nas narrativas dos aprendizes, e caracteriza sua conexao com
estratégias para uma aprendizagem integradora. Buscamos conduzir a
ampliagdo e aprimoramento dos sentidos nas Rodas de Dialogo ao inserirmos
nas aulas diferentes recursos de midia. Havia, durante as aulas, momentos
para musica, filmes, brincadeiras, pinturas e outras atividades manuais e
artisticas. Esse fato corresponde ao desenvolvimento da criatividade e a
preocupagao com a integragdo da corporeidade do aprendiz no processo de

aprendizagem.

A experiéncia com as Rodas de Dialogo ocorreu num curto periodo de
tempo. Cada turma participou das Rodas por apenas 4 meses. Sabemos que

para um processo continuo de formagado, esse tempo € insuficiente para
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aprofundarmos nossas analises. Ainda mais por esse trabalho n&o ter tido
continuidade. Assim, por compreendermos que analises devem ser
contextualizadas no espaco-tempo, nao pretendemos, nestas reflexdes finais,
avaliar a permanéncia destas observacdes e os valores e emogdes contidos
nas narrativas dos aprendizes. O nosso reflexionar esta integrado ao contexto

da pesquisa, inserido no espaco-tempo em que a pesquisa foi desenvolvida.

Durante a realizacdo das entrevistas, um dos alunos - Manoel - me
perguntou: Professora, a senhora esta aqui nos perguntando o que
aprendemos com suas aulas, mas gostaria de saber o que foi que a senhora

aprendeu com a gente. Otima perguntal!

Talvez seja este o espago destinado a responder essa pergunta: o que

eu aprendi?

Aprendi, durante toda a realizagdo desta pesquisa, que em esséncia,
fazer um trabalho de pesquisa € descobrir e conectar-se consigo mesmo. Ao
escrever, estudar, analisar e realizar este trabalho, estive todo o tempo
encontrando e conhecendo aspectos de mim mesma. Das limitacbes as
intuicdes. De resisténcia e perseveranga a momentos de desanimo e cansaco.
De que vale toda esta obra sen&o para meu proprio amadurecimento? De que
vale tanto esforgco e horas sentadas nesta cadeira sendo para meu proprio

desenvolvimento pessoal e espiritual?

Aprendi que sem afetividade ndao ha aprendizado possivel. Digo isso
tanto a respeito do meu proprio aprendizado quanto aos momentos como
professora dos meninos € meninas da Aldeia. Sem afeto pelos livros que Ii, a
internalizagdo do conhecimento seria insuficiente e superficial, e talvez nem
ocorresse. Sem afeto pelos alunos, superficial e insuficiente seria nosso
linguajear. E sem afeto por esta pesquisa, sem sentido seria toda a escrita

destas paginas.
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Aprendi que Dialogo € a grande busca do meu linguajear, nas relagdes
que assumo com minha familia, amigos, profissionais e interpessoais. Aprendi
muito com tudo o que estudei para compor este trabalho. Perfeicdo e coeréncia
constante pouco nos ajuda no aprendizado diario de convivéncia, por isso n&o
as busco com veeméncia. Mas compreendo, sim, que € com o conflito e com o
desconforto que damos vida ao que aprendemos, as vezes de forma mais
sabia, s vezes menos sabia... Mas sempre e sempre atenta. E bom saber que
existe um outro conversar, um outro linguajear que nos aproxima e nos conecta

aos outros, ao meio e a nds mesmos.

E por fim, aprendi que, pela logica da

metamorfose, o fim &€ sempre um recomego. E

[Ls

Ja vou! Ja vou!

por respeito e integracdo ao movimento de
transformacao, finalizo este trabalho, porém na
perspectiva de um recomeg¢o, mesmo que este

ainda seja obscuro e desconhecido. E a certeza

da continuidade e vitalidade de ver-se vivendo
enquanto obra humana inacabada. Por isso, pretendo nao concluir esta
pesquisa na medida em que uma certa conclusdo pode apresentar o fim sem a
perspectiva da emergéncia de um novo ciclo. E quem sou eu para parar o

movimento constante e vital do meu viver e do viver desta pesquisa?

E vocé, leitor, que me acompanhou nesta trajetéria, o que vocé

aprendeu?
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