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RESUMO

Este trabalho é de natureza bibliogréafica, com base fenomenoldgica, de cunho qualitativo,
cujo problema de pesquisa esta centrado no entendimento da relagcdo crianca, corporeidade,
afeto e experiéncias de aprendizagem a partir de uma questéo de pesquisa: como a articulagédo
entre crianga, corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem sao refletidas no processo
de escolarizacdo? Que deu origem ao objetivo geral: Compreender como a articulacdo entre
crianca, corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem sdo refletidas no processo de
escolarizacdo. E elaborados trés objetivos especificos: investigar, por meio do estado da arte,
a fundamentacdo teodrica das teses e dissertacbes que abordam a tematica crianca,
corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem no periodo de 2015 a 2019; relacionar a
ideia de afetos em Spinoza com a ideia de corporeidade em Merleau-Ponty e; identificar o
conceito de experiéncia em John Dewey. A pesquisa se propde em trés capitulos fazer uma
articulacdo dos conceitos com a educacdo e gerar reflexdes que contribuam com
possibilidades de atividades escolares que destacam o0 ser crianga como parte da
aprendizagem, de modo que possam ndo somente desenvolver a parte cognitiva, mas
desenvolver as capacidades do todo, corpo-mente. Portanto, a partir das compreensdes dos
autores podemos pensar em possibilidades de encontros, no ambiente escolar, que entendam o
corpo como uma totalidade; que permitam a exploracdo do mundo; que potencializem, por
meio dos afetos, 0 pensar, 0 agir e 0 existir; que oferecam desafios para a crianca perseverar;
que garantam sua expressividade; que promovam encontros alegres e ativos.

Palavras-chave: Crianga. Corporeidade. Afeto. Experiéncias de Aprendizagem.
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INTRODUCAO E CAMINHO METODOLOGICO

O mundo é tudo o que sei a partir da minha experiéncia. Antes de qualquer coisa um
mundo se dispGe e comega a existir para mim. Sendo assim, buscar a esséncia é buscar o
significado, antes de qualquer conceito predicativo, pois 0 mundo é aquilo que eu vivo ndo o
que eu penso. Por meio da experiéncia posso alcancar a esséncia do mundo, mas ndo posso
possui-lo a ponto de determinar o que ele é e enquadra-lo (MERLEAU-PONTY, 2018).

No corpo deste trabalho serd ressaltado o ser crianga enquanto caracteristicas
préprias de uma fase da vida que € rica e importante para o seu desenvolvimento e que nao
pode ser pré-julgado e entendido como uma fase de desconhecimento das coisas do mundo. A
crianga estd em constante aprendizado, a todo momento ela sofre composicdes e
decomposicdes a partir de encontros bons e encontros maus.

A diferenca do adulto para a crianca pode estar respectivamente numa consciéncia ja
estruturada a partir dos afetos dos encontros e com afec¢fes que o modificaram a certo ponto
de aumentar ou diminuir sua poténcia. A crianca tem uma consciéncia que ainda esta sendo
situada no mundo a partir de suas experiéncias que sdo validas, uma vez que ela aprende pelo
jogo, pela imitacdo, até mesmo pela imaginacéo.

Essa pesquisa tem relevancia para a minha formacdo académica, uma vez que
conhecer as concepgdes do ser crianca envolvido nas atividades escolares € fundamental para
a formacdo do professor, sobretudo dos anos iniciais. E importante saber como um ser em
processo de escolarizacdo pode viver sua corporeidade e pode se expressar.

Existem procedimentos avaliativos nas instituicdes escolares que estipulam indices
de aprendizagem a serem alcancados pelos alunos ao mesmo tempo que servem para julgar a
qualidade do ensino, porém pouco se trabalha possibilidades de encontros alegres e
experiéncias de criacdo que contribuem com a construcdo do conhecimento pela crianga numa
relagdo de corpo-mente integrada em si, desvinculados dos indicadores oficiais de
aprendizagem.

Por conseguinte, 0 interesse em pesquisar esta tematica partiu da realizacdo dos
projetos de pesquisa durante a participagdo no Programa de Apoio a Iniciagdo Cientifica.
Assim, desenvolveu-se grande foco para a investigacdo. Ressaltamos também o fato de se ter
um nmero minimo de Trabalhos de Conclusédo do Curso de Pedagogia que se debrugam em
obras de autores ndo trabalhados durante as disciplinas da formac&o inicial, como Baruch de

Spinoza, Merleau-Ponty, Gilles Deleuze e John Dewey.



Este trabalho se constroi a partir do método fenomenoldgico, o qual visa suspender
0S juizos e preconceitos, para se ter uma percepcdo do objeto de estudo, a crianga na sua
imanéncia. Para Merleau-Ponty (2018) a fenomenologia € o estudo das esséncias, se preocupa
em definir esséncias como, por exemplo, da percepcdo, da consciéncia. Mas trata-se de uma
filosofia que repde a esséncia na existéncia, e s6 por meio da “facticidade” do homem e do
mundo é que podemos compreendé-los. Dessa forma, a fenomenologia nos propde retornar as
coisas mesmas como exercicio de entendimento do fenémeno observado e com vista a
construir novos entendimentos dele; ndo analisar, ndo explicar predicativamente.

Devido a Pandemia do Covid-19 instaurada em marco de 2020 no Estado do
Amazonas, e com sua chegada a paralisacdo das atividades presenciais nas Universidades e
nas escolas de Educacdo Bésica do Estado do Amazonas e, consequentemente, em outros
estados brasileiros, buscou-se outra alternativa para que a pesquisa fosse realizada.

Optamos pela realizacdo de uma investigacdo de natureza bibliogréfica com foco
investigativo na perspectiva do ser crianga na sua imanéncia e de como esta envolvido em
experiéncias de aprendizagem que afetam e proporcionam aumento ou diminuem sua poténcia
de agir, tendo em vista a realizacdo de encontros alegres e instigantes ao ponto de
expressarem sua corporeidade ou de encontros tristes e desmotivadores que lhe diminuem sua
corporeidade.

Sendo assim, a pesquisa é de natureza bibliogréafica, de cunho qualitativo, cujo
problema de pesquisa esta centrado no entendimento da relacdo crianca, corporeidade, afeto e
experiéncias de aprendizagem a partir de uma questdo de pesquisa: como a articulacdo entre
crianca, corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem séo refletidas no processo de
escolarizacéo?

O objetivo geral pretende: compreender como a articulagdo entre crianga,
corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem sdo refletidas no processo de
escolarizacdo. E os trés objetivos especificos: investigar, por meio do estado da arte, a
fundamentacdo tedrica das teses e dissertagdes que abordam a tematica crianga, corporeidade,
afeto e experiéncias de aprendizagem no periodo de 2015 a 2019; relacionar a ideia de afetos
em Spinoza com a ideia de corporeidade em Merleau-Ponty e; identificar o conceito de
experiéncia em John Dewey.

A pesquisa estd organizada em trés capitulos. O primeiro capitulo aborda a pesquisa
sobre o estado do conhecimento o qual apresenta o percurso metodoldgico do estado da arte,

quais passos foram seguidos, os procedimentos tedrico-metodoldgicos, e as contribuicGes
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ressaltadas pelos autores das teses e dissertacdes selecionadas no banco de dados do Centro de
Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior — CAPES.

O segundo capitulo inicia com a ideia de afetos em Spinoza bem como o corpo e a
poténcia e 0os géneros de conhecimento. Da continuidade com a ideia de corporeidade em
Merleau-Ponty e de corporeidade nas experiéncias de aprendizagem. Por fim, a relagcdo dos
dois conceitos considerados no processo de escolarizagéo.

O ultimo capitulo trata sobre as experiéncias de aprendizagem em John Dewey com
topicos sobre o que é a experiéncia? Experiéncias deseducativas e experiéncias educativas

(refletidas).
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CAPITULO I: O ESTADO DO CONHECIMENTO: CRIANCA, CORPOREIDADE,
AFETO E EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM

1.1 O estado do conhecimento ou estado da arte

A pesquisa sobre Crianga: corporeidade, afetos e experiéncias de aprendizagem
demanda o conhecimento sobre o estado do conhecimento ou estado da arte. Essa pesquisa
surge da importancia de partirmos do que ja foi produzido com vista a possiblidade para
acrescentar outros olhares, de modo a inserir a diferenca nas interpretacdes realizadas.

Dessa forma, a pesquisa do estado do conhecimento

[...] é identificacdo, registro, categorizacdo que levem a reflexdo e sintese sobre a
producdo cientifica de uma determinada area, em um determinado espaco de tempo,
congregando periodicos, teses, dissertacGes e livros sobre uma temaética especifica.
Uma caracteristica a destacar € a sua contribuicdo para a presenca do novo na
monografia (MOROSINI&FERNANDES, 2014, p. 155).

Sendo assim, o estado do conhecimento nos fornece informacgdes quantitativas e
qualitativas sobre o fenbmeno investigado. A primeira envolve o volume de producgdes por
ano, por regido, por instituicdo, por orientador e assim temos uma visao geral de qual regido
ocorreu 0 maior nimero de investigacdo sobre tal tematica, qual o pesquisador trabalha com
ela, quais foram o0s anos que mais se teve producao sobre ela.

A segunda envolve uma analise dos resumos, da introducdo, do sumario, das
consideraces finais, do referencial tedrico-metodoldgico, dos métodos, das abordagens, dos
instrumentos de pesquisas, dos tipos de pesquisa, de modo a verificar o que pode contribuir
com a pesquisa atual, qual pensamento teérico predomina nas pesquisas, quais foram as
fragilidades e o que podemos acrescentar. De acordo com Vosgerau & Romanowski (2014, p.
172) “um estado do conhecimento ndo se restringe a identificar a producéo, mas analisé-la,

categoriza-la e revelar os multiplos enfoques e perspectivas”.

1.2 Percurso metodoldgico do estado do conhecimento

Para o inicio da realizacdo da pesquisa, fizemos a escolha do banco de dados do
Catalogo de Teses e Dissertacdes do Centro de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior
— CAPES. Conforme Morosini (2015)



12

a Capes utiliza um conjunto de procedimentos para a estratificagdo da qualidade da
producdo intelectual dos programas de pos-graduagdo. Tal processo foi concebido
para atender as necessidades especificas do sistema de avaliacdo e é baseado no
aplicativo Coleta de Dados, preenchido pelos programas de p6s-graduacdo. A partir
de 2014, a CAPES instituiu a plataforma Sucupira. A avaliacdo é realizada pelas
areas de conhecimento. Como resultado, disponibiliza uma lista com a classificacdo
dos veiculos de publicacdo cientifica utilizados pelos pesquisadores dos programas
de po6s-graduacao (p. 104).

Dessa forma, a CAPES é um banco de dados que relne teses e dissertacfes
produzidas a nivel nacional. Como dito acima, em 2014, foi instituida a plataforma Sucupira,
disponibiliza um filtro de pesquisa pelo qual podemos conhecer o banco de dados por
delimitacdo da area de conhecimento, periodo, autor, orientador, grande area, instituicdo,
biblioteca. Por fim, sdo varias opcbes que podemos utilizar na hora de fazer um levantamento
de producdes académicas.

No entanto, percebe-se que hd uma diversidade de estruturas de resumos, com isso,
nem todos apresentam no corpo do texto a problemética da pesquisa, 0s objetivos gerais e
especificos, 0 método, o tipo de pesquisa, 0s instrumentos de pesquisa e o principal aporte
tedrico que o autor utilizou.

Perante isso, a pesquisa do estado do conhecimento ndo pode se ater somente aos
resumos, mas expandir sua analise para o sumario, introducdo, capitulos que tratam sobre
tematica semelhante a pesquisa em questdo, consideracdes finais e referéncias.

A partir dessa compreensdo sobre a pesquisa do estado do conhecimento e a escolha
pelo banco de dados da CAPES, selecionamos alguns critérios de inclusdo e de exclusdo que
envolvem topicos como: descritores, periodo, area de conhecimento, referencial tedrico-
metodoldgico compativel com a pesquisa e foram organizados num quadro, conforme da

tabela abaixo:

Tabela 2 — Critérios para inclusdo e exclusdo das teses e dissertacoes

Critérios de Inclusao Critérios de Exclusao

Pesquisas da area de conhecimento: | Pesquisas de outras areas de conhecimento.

Educacéo, Educacdo Fisica e Filosofia.

Atender aos descritores: Corporeidade, | Pesquisas que ndo atendessem aos descritores:
afetos, crianca, experiéncia de | Corporeidade, afetos, crianca, experiéncia de

aprendizagem ou ensino. aprendizagem ou ensino.

Producbes que se encaixassem no | ProducGes fora do periodo de 2015 a 2019.
periodo de 2015 a 2019.




Producbes que apresentassem referencial
tedrico-metodolégicos e técnicos

compativeis ao projeto de pesquisa.

Producbes que ndo apresentam referencial
tedrico-metodoldgicos e técnicos compativeis

ao projeto de pesquisa.

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.
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Os critérios de inclusdo e exclusdo sdo necessarios dentro de uma pesquisa como

forma de delimitar o que se deseja pesquisar e encontrar dados para analise, por isso a

determinacédo do periodo, dos descritores (presentes na tematica do trabalho ou nas palavras-

chave), da area de conhecimento e principalmente do referencial tedrico-metodologico

compativel com a temética em questéo.

Ap0s a realizacdo da pesquisa no banco de dados da CAPES conforme os critérios

estabelecidos, foi possivel selecionar quinze (15) producdes, dentre elas duas (2) teses e treze

(13) dissertacdes. A partir desses resultados organizamos as produc¢des numa tabela com

titulo, autor, orientador, ano/tipo de trabalho e palavras-chave. Vejamos abaixo:

Tabela 2 - Producdes selecionadas no banco de dados da CAPES

Orientad e
Item Titulo Autor Tipo/ Palavras-chave
or
PPG
A corporeidade -
como possibilidade II:_ae?)rrlr?;? Ii/(g' rirr (Dizs(;gr_)ta Corporeidade.
01 de desvelar um Lima Wgey 0) ¢ | Aprendizagem. Histéria
processo de Bezerra Moreira UFTM de Vida.
aprendizagem
A corporeidade na Prof. Dr Corporeidade. Educacao
Educacéo Fisica Luciane Leal Leﬁﬁi daé 2015 Fisica Escolar. Ensino
02 escolar na - - (Dissertac | Fundamental. Praticas
. de Oliveira Roberto x . .
perspectiva do Taschetto do) Educativas. Cuidado de
cuidado de si Si.
Prof.2Dr.2
- A experiéncia em Denise Assis Rita 2015 Experiéncia. Ontologia
Merleau-Ponty eo Fleury Marcwl (D|§serta(; Filosofia. Educacio.
sentido da educacdo Curado Magalhée o)
s Furtado
o . - Prof. Dr
corpo/corporeidade Natélia - 2016 .
04 na educacéo de Papacidero Wagner (Dissertag Corpo. Corporeidade.
. Wey x Educacdo Integral.
Tempo Integral — Magrin Morei do)
Ciclo | oreira
Educagéo do Emerson Prof 2 Dr.2 2016 Corporeidade; Merleau-
05 Homem desde a Renan Nilda (Disserta Ponty; Formagao
corporeidade em Berger de Stecanela 30) ¢ Humana; Filosofia da
Merleau-Ponty: o Souza Educacéo; Educacéo
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carater pedagdgico
da cultura corporal

Fisica.

Corporeidade e

Educacdo. Experiéncias

aprendizagem: Liane Fatima | Prof. Dr. 2017 formativas
06 implicaces nas Pasinato Roque | (Dissertag Corboreidade
experiéncias Ranzan Strieder o) A r(fn diza em‘
formativas P gem.
Curriculo e curriculo:
corpor_eldade: Prof. Dr. 2017 Disciplinarizacéo;

07 colonialidade das Rafael Manuel (Disserta Cororeidade:

mentes e dos corpos | Wilson Belli | Tavares 30) ¢ Colonia?i dade: En’sino
no ensino Gomes Fun damen:[al |
fundamental | '
A manifestacdo da
corporeidade nas Prof. Dr
praticas pedagdgicas Madma Her' os. 2017 Corporeidade. Formagéo
08 dos professores de Laine Ri t%r (Disserta Docente. Praticas
Educacéo Infantil Colares Erées de 30) ¢ Pedagdgicas. Educacgdo
em escolas publicas Gualberto Infantil.
: Couto
e privadas de
Santarém-Para
O que pode um
corpo na escola? Prof. Dra.
; . . 2017 Corpo. Escola.

09 Uma cartografia das Mirele Gicele (Dissertac Curric%lo Afectos
potencialidades do Corréa Maria 30) Poté.ncia '
corpo em espaco de Cervi

escolarizagdo
Corpo. Educagéo do
Corpo. Historia da
Educacdo do Corpo.
Educacio do corpo: Weslaine Prof.2Dr. Revista Brasileira de
um ir?ventério dF:a | Alline da * Rubia- 2017 Educagdo (RBE-
10 . ; Mar (Dissertag ANPED). Revista
seus temas, autores e | Silva Faria - o o
recortes Santos Nunes do) Brasileira de Historia da
Pinto Educacéo (RBHE).
Revista Brasileira de
Ciéncias do Esporte
(RBCE).
Disciplina- Adriana Prof2. Dr2,
11 ressignificagdo do Maria da Martha 2018 Corpo; Arte; Educacéo.
corpo: imagens da . D’ Angelo (Tese)
x Silva .
educacdo na arte Pinto
O conceito de
imaginagéo na Prof. Dr.
filosofia de Armando André 2018 Imaginacéo,
12 Benedictus de Turbae Martins (Tese) conhecimento, afeto,
Spinoza: Junior Vilar de religido, poder.
Conhecimento, Carvalho
politica e religido
Corpo di::agga que Fernanda Ii,(g' ntgrr 2018 Danca. Corpo Crianca.

13 n6a, Machain g (Dissertac Educacéo.
Corporeidade que . , Wey x ;

. Silva Tannus d do) Corporeidade.
Vive Moreira
14 A corporeidade José Carlos | Prof. Dr. 2019 Corpo/corporeidade.
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crianca vai a escola? | dos Santos Wagner | (Dissertag | Ensino Fundamental.

Wey o) Educacdo Fisica.
Moreira Anadlise ideografica.
Anélise Nomotética.
A percepcéo do Mileyde Prof.2Dr.2
corpo das criancas Barbara Terezinha 2019 Corpo. Crianca.
15 na educacao S Petrucia | (Dissertag Educacéo Infantil.
Infantil: o olhar das antos da o) Fenomenologia.
Guedes ,
professoras Nobrega

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.

As producdes disponibilizadas no quadro acima resultam de um levantamento
criterioso de modo a selecionar as teses e dissertacfes que mais se aproximaram das tematicas
propostas: Crianga, Corporeidade, Afeto e Experiéncias de Aprendizagem, relacionadas entre
Si.

Ressaltamos que a regido norte foi contemplada apenas com uma producdo. O que
indica novas perspectivas para as pesquisadoras/es que residem nessa regido. Analisamos
também a auséncia de obras no acervo da biblioteca da universidade que abordam tal
tematica, como também a apresentacdo de obras, aos discentes, somente de autores que
sempre sdo trabalhados durante o periodo da graduacdo, gerando uma discussdo permanente
ou poucas discussdes com uma nova perspectiva. No topico seguinte abordaremos as

producdes demonstrando os procedimentos tedrico-metodoldgicos adotados pelos autores.

1.3 Procedimentos tedrico-metodologicos adotados pelos autores

As producbes selecionadas apresentaram uma diversidade quanto a escolha das
perspectivas tedricas para as suas fundamentacdes. No entanto, nem todos os autores
apresentaram uma discussdo mais profunda devido a escolha dos campos tedricos que ndo
tinham um estudo mais aprofundado sobre as tematicas propostas. Dessa forma, percebe-se a
importancia da realizacdo da pesquisa a partir de abordagens tedricas que possam sustentar 0s
conceitos das tematicas indicadas para pesquisa.

Na tabela abaixo destacamos 0 método, instrumentos de pesquisa, abordagem e tipo
de pesquisa das producdes selecionadas, de modo a identificar os caminhos que foram

tracados para se chegar a escrita do trabalho.

Tabela 3 - Procedimentos tedrico-metodologicos adotados pelos autores

Instrumentos de

Autores Método .
Pesquisa

Abordagem | Tipo de pesquisa
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Bezerra SRS ElISTE) Descritiva e
Histdria de Vida gravada em audio e Qualitativa o
(2015) . exploratéria
video
Observacdes
semiestruturadas; uso
Oliveira . x (.je fotogr_afla; . o Biogréfica e
Pesquisa-formacdo | depoimentos informais Qualitativa A
(2015) autobiografica
dos professores e dos
alunos; relato
autobiogréafico.
Curado - o .
(2015) Fenomenologico Qualitativa Tedrica
Entrevista gravada em
audio e analise dos
Magrin Fenomenoléaico Projetos Politicos Qualitativa Exploratéria e
(2016) g Pedag6gicos das descritiva
escolas envolvidas na
pesquisa
Souza (2016) Qualitativa Teodrica
Entrevistas com
Ranzan perguntas Qualitativa Descritiva e
(2017) semiestruturadas e exploratéria
observacdes
Belli (2017) Entrevistas Qualitativa | Documentale
semiestruturadas exploratoria
Observagdo ndo
Gualberto parﬂupqnte ¢ . Descritiva e
entrevista Qualitativa .
(2017) . exploratoria
semiestruturada com
professoras
o Oficinas .
Corréa . . o A Descritiva e
Cartografia cinematograficas e Qualitativa L
(2017) . exploratoria
diério de campo
Santos Qualitativa Descritivo-
(2017) analitica
Silva (2018 ualitativa Bibliografica
g
Turbae
Junior Qualitativa Bibliografica
(2018)
Tannus Observagdo e diario de o .
(2018) campo Qualitativa Descritiva
Santos - Observacdo nédo I .
(2019) Fenomenologico participante Qualitativa Descritiva
C(Szu(()efg)s Fenomenologico Entrevista Qualitativa Descritiva

Fonte: Organizado pela pesquisadora, 2021.

As producdes académicas apresentam na sua maioria a preferéncia pelo método

fenomenoldgico,

em seguida,

Historia de Vida,

Pesquisa-Formacdo e Cartografia.
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Ressaltamos que 0s espagcos em branco demonstram a ndo exposi¢do dos pesquisadores pelo
método escolhido e com isso a ndo identificacdo na tabela. Na coluna dos instrumentos de
pesquisa, notamos que hd uma escolha bem diversificada, porém, a maioria optou pelas
observacdes e entrevistas, cujas abordagens de todos foram qualitativas. J& no que diz respeito
ao tipo de pesquisa, a maioria se deteve em descritiva e exploratéria, outras em biografica e
autobiogréfica, bibliogréafica e tedrica.

O tdpico seguinte apresentard as compreensdes acerca dos descritores que foram

pesquisados no banco de dados da CAPES.

1.4 Crianga, afeto, corporeidade e experiéncias de aprendizagem

Este tdpico traz discussbes acerca dos descritores a partir das producdes académicas
encontradas e selecionadas. Ressaltamos que algumas pesquisas tiveram uma discussao
tedrica mais aprofundada devido a escolha de autores que trabalham diretamente com 0s
conceitos. Outras ficaram apenas no campo da reproducdo do que ja se havia pesquisado. No
entanto, todas as producdes contribuem para a construcdo de um olhar para os conceitos
poucos considerados no processo de aprendizagem, conforme os autores dos trabalhos
elencados.

A organizacdo se da em trés subtdpicos que reunem mais de uma producdo com
similaridades em relacdo aos descritores: crianca, corporeidade, afeto e experiéncia de
aprendizagem, de modo a refletir sobre esses conceitos poucos desenvolvidos ou
possibilitados nos ambientes escolares.

1.4.1 Crianca, Corporeidade e experiéncias de aprendizagem

Este topico sera construido a partir de producdes académicas que trazem em seus
escritos abordagens sobre a crianca, corporeidade e experiéncias de aprendizagem. Foi
possivel perceber durante as leituras que todos os trabalhos, uns mais outros menos,
destacaram aspectos bastante relevantes que demonstram a auséncia destes conceitos nos
espacos formais e ndo formais.

As producbes académicas que mais se aproximaram deste topico foram as dos
autores: Bezerra (2015), Curado (2015), Silva (2018), Tannus (2018), Santos (2019) e Guedes

(2019). Os quais se debrucaram sobre problematicas que ressaltavam o ser crianca visto em
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sua totalidade por meio de sua corporeidade e das experiéncias de aprendizagem que esta ou é
envolvido tanto em espagos formais quanto ndo formais.

Em sua pesquisa de mestrado, Bezerra (2015) parte da compreensdo de que a
educacdo atual ndo considera a possibilidade de um processo de ensino aprendizagem que
trabalhe a corporeidade e sim um ensino que prioriza somente 0 exercicio da mente. Ao
mesmo tempo em que se propde estudar a tematica historia de vida, a partir de uma prética
docente, que, considera uma aprendizagem de corpo inteiro.

Bezerra (2015) parte da seguinte problematica: é possivel considerar o corpo no
processo de ensino aprendizagem? Com isso, para iniciar a compreensdo sobre corpo e
corporeidade apresenta o conceito de corpo inteligivel, corpo sensivel e corporeidade
embasado nos seguintes autores: Duarte Jr., Chinellato, Moreira, Santin, Gallo, Rubem Alves,
Foucault, Capra, inclusive Merleau-Ponty (1994) o qual discorre acerca do corpo como nosso
veiculo de ser no mundo e, Ndbrega (2005), que ressalta a ideia de corpo em movimento e
ndo o movimento do corpo.

A partir dessas compreensdes, 0 autor vé a importancia de uma pratica pedagogica
que trabalha o ser integralmente e ndo sé sua dimensdo cognitiva. De acordo com Bezerra
(2015) a escola tem um papel fundamental na vida do estudante, uma vez que ela ndo pode vir
a determinar o que ele deve ser na vida, pois se tem essa pretensdo podera destruir desejos,
esperangas e perspectivas de outras possibilidades de vida. Pode matar sonhos.

No capitulo que trata sobre a historia de vida da professora, Bezerra (2015) ressalta
uma fala dela sobre as provas que séo aplicadas na sala de aula como forma de avaliar 0 que o
estudante conseguiu reter, e mostra que a professora enxerga a avaliagdo com outro olhar
quando diz que seria preferivel passar uma prova que ao fim tivesse respostas diversas e que
Ihe causassem encantamento, surpresa, alegria, por serem capazes de criar coisas novas, do
gue passar uma prova com uma Unica resposta ja determinada. Conforme Bezerra (2015, p.
86) “[...] quando mudamos o foco de ensino para a aprendizagem nao estamos buscando essa
relacdo de certo ou errado, mas buscando saber [...] como e que relacdes eles fazem dos
conteudos com a sua vida”.

Sua coleta de dados foi realizada por meio de uma entrevista aberta, gravada em
audio e video. A partir da experiéncia docente da professora pesquisada, o autor pode
perceber o desvelamento de um processo de aprendizagem que considera o corpo como sendo
0 todo e néo o resultado da soma de partes.

Em sua pesquisa de mestrado, Curado (2015) propOe a partir de uma pesquisa

bibliografica discorrer sobre a experiéncia em Merleau-Ponty e o sentido da educacdo de
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modo a destacar limites e desafios. Dessa forma, a pesquisa parte das compreensdes tidas por
meio das leituras das obras de Merleau-Ponty com destaque para a Fenomenologia da
Percepcao.

Conforme Curado (2015), a educacédo dos dias de hoje apresenta uma fragmentacgéo
do saber; uma perda de contato com ndés mesmos por meio de uma experiéncia muda; a
auséncia de um conhecimento por inteiro e; um referencial tedrico que faz distin¢do entre
corpo e mente, sendo considerado muito mais a dimenséao da cognitividade.

Curado (2015) discorre acerca de Merleau-Ponty, que trata das representacbes como
ndo substitutas do mundo e muito menos das nossas experiéncias. Para que um saber seja
construido é necessario o movimento do corpo em direcdo a esse saber, ou seja, requer
contato com n6s mesmos e com a realidade que nos cerca. Sendo assim, ndo podemos resumir
nossos entendimentos a explicacdes prontas e acabadas de algo sem antes té-lo observado e
indagado o que, de fato, se viu.

Em seu ultimo capitulo Curado (2015) faz um entrelacamento dos seus
entendimentos acerca de Merleau-Ponty e afirma que a educacdo é movimento, sendo assim a
escola precisa ser um espaco de expressdo e criagdo onde as experiéncias possam contribuir
para a expressividade do ser crianca.

A autora também faz uma analogia com a falta de oportunidades de acesso para uma
parcela da sociedade, com a falta de oportunidades de crescimento e de desenvolvimento do
potencial criativo dos estudantes que sdo negadas no ambiente escolar. O sentido da educacéo
ndo pode estar atrelado apenas a aprovacao nas provas de vestibular, mas a busca de sentido
da prépria vida (CURADO, 2015).

Em sua pesquisa de doutorado, Silva (2018) tem como objetivo principal analisar o
corpo e a disciplina a partir da filosofia de Merleau-Ponty e da experiéncia estético-educativa
desenvolvida nas proposicdes da artista brasileira Lygia Clark, entre as décadas de 1950 e
1970, considerando a possibilidade de uma disciplina-ressignifica¢do do corpo.

A metodologia da pesquisa se caracteriza como qualitativa, utilizando-se de pesquisa
bibliografica. Para isso, foi feito um levantamento e posteriormente analises de referéncias
primarias e secundarias que tratavam sobre tematicas do corpo, da disciplina e da arte
contemporanea, 0s trés eixos principais da pesquisa.

Sendo assim, iniciemos primeiramente sobre o que vem a ser a dimenséo estético-
educativa que ndo esta para o sentido do ideal de beleza, mas para uma experiéncia que nos
provoca sentidos e até mesmo imaginacgfes, que nos proporcionam criar outros modos de
conhecer (SILVA, 2018).
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A palavra disciplina, nessa pesquisa, tenta ganhar nova ressignificacdo que se volta
ao ser corpdreo, ou seja, se a empregarmos no campo da educacdo compreenderemos no
sentido de “uma acdo arbitraria, conformadora, cerceadora, mutiladora e encarregada do
ordenamento dos corpos dentro de rigidos padrdes de controle” (SILVA, 2018, p.17), a
ressignificacdo seria, entdo, o antbnimo disso que foi descrito, dessa forma, a disciplina seria
“encarnada no corpo que se movimenta e cria modos de ser, reelaborando as suas
significacdes a partir da sua organizagdo gestual” (SILVA, 2018, p.15).

Merleau-Ponty traz grandes contribuicdes a respeito da compreensdo do corpo como
ser no mundo e destaca a percepcdo como “[...] uma instancia expressiva e criativa
intimamente ligada a préatica artistica e, sobretudo, ao corpo enquanto possibilitador dessa
expressividade” (SILVA, 2018, p. 62). Sendo assim, ¢ por meio da percepcdo que
apreendemos os sentidos e conhecemos 0 mundo e estabelecemos relacdes.

Conforme Silva (2018) a artista brasileira Lygia Clark afirma que a arte é feita na
barriga, ou seja, vem de dentro, ndo esta externo a nds, assim também se da a construcéo do
conhecimento em sala de aula, quando o corpo todo se envolve nessa producéo seja artistica,
ou conceitual, é necessario um envolvimento das dimensdes sensivel (corpo) e racional
(pensamento) em conciliagdo.

O que muito se vé na educacdo atual € um sentir descolado dos afetos que se volta
para um estimulo-resposta, 0 qual torna o corpo objeto e ndo a sua condicdo, de fato, de ser
corpo, com seu atributo extensdo, ou seja, capacidade de sentir e de expressar. Portanto, o
filésofo francés compreende o corpo na sua totalidade que s se conhece por meio do vivido.
Por fim, a disciplina a partir da ressignificacdo do corpo, desafia a educacéo a assumir novas
proposi¢des que permitam sua transformacao efetiva (SILVA, 2018).

Em sua pesquisa de mestrado, Tannus (2018) aborda a tematica “corpo crianga que
danca, corporeidade que vive” com o objetivo de investigar se o corpo crianga que danga
vivencia a corporeidade e como ela se explicita nas diferentes instituicdes de ensino de danca
formal e ndo-formal.

A pesquisa tem carater descritivo, abordagem qualitativa, coleta de dados por meio
da observagdo e diario de campo, com anota¢Ges analisadas posteriormente. Por ser uma
pesquisa desenvolvida a partir do método fenomenologico, a construcao dos resultados se deu
em trés momentos: descri¢do, reducdo e compreensdo que organizaram as questdes sobre as
interacdes aluno/professor; as relagdes entre o espaco, elementos da danca e o corpo crianga; a
expressividade nos gestos e movimentos dangados e brincados e; a corporeidade e o corpo
crianca que danca (TANNUS, 2018).
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O corpo e a danca se completam ou melhor se veem quando ha totalidade na
expressao e no movimento, a corporeidade se desvela no ato de dangar, de se expressar, de se
movimentar e isso ndo ocorre em partes, mas num todo que se mostra. Dessa forma, Tannus
(2018) faz a seguinte pergunta de pesquisa: como a crianca explicita sua corporeidade durante
0 ato de dancar nas diferentes instituicdes de ensino? A corporeidade se constréi na medida
em que nosso corpo utiliza “movimentos e gestos, adequados a ritmos sentidos pelas
experiéncias do corpo” (TANNUS, 2018, p. 22).

Nas instituicdes de ensino onde ocorrem atividades de danca ou expressédo corporal,
ela é estimulada demonstrar sua corporeidade. Nesta atividade, o importante ndo diz respeito a
ideia de perfeicdo dos movimentos coreograficos e da expressdo, mas 0 que sera alcancado
por ela, de maneira a considerar o ser e as peculiaridade. Parece que ndo se leva em conta se
as criancas estdo percebendo seus corpos e se expressando ao mesmo tempo. Conforme
Tannus (2018) quando os processos de ensino e aprendizado estdo ancorados na corporeidade,
a aprendizagem se torna significativa, ou seja, ndo é simplesmente o ato de fazer inimeras
vezes 0 mesmo gesto, mas de sentir inimeras vezes 0 seu corpo em cena sendo expressado na
sua totalidade.

Em sua pesquisa de mestrado, Santos (2019) tem como objetivo investigar como o
ser crianga que vai a escola vivencia a sua corporeidade existencial a partir de uma abordagem
qualitativa com enfoque fenomenoldgico. A coleta de dados foi feita a partir da observacéo
ndo participante, que deu origem aos registros disponibilizados em dois diarios de campo, 0s
quais foram transcritos, reduzidos e interpretados mediante a analise do fendmeno situado.
Com isso foram organizados quadros de observacOes relatadas como acOes, atitudes e
comportamentos na sala de aula e nas aulas de educacdo fisica.

Foram criadas matrizes nomotéticas, analises baseadas nas observacoes, com titulos,
por exemplo, a corporeidade vivenciada em sala de aula. Nesses quadros elaborados
continham informacdes de trés instituicbes publicas de ensino. Ao fim da anélise, apenas duas
trabalhavam a corporeidade, vale ressaltar que apesar de ser levada em consideracdo a
expressividade das criancas, muitos dos educadores mal sabiam o que significava
corporeidade.

Santos (2019) aborda uma discussao que é muito falada e pouco compreendida, uma
vez que ele retrata em seus escritos que a escola foca muito mais nas normas, para
“domesticar os corpos e educar a mente” do que investir numa educagdo que considera a
corporeidade do ser crianga. O autor trouxe relatos que em uma das salas que ele observou, as

criancas ndo se mexiam e obedeciam a professora da turma, mas na auséncia dela, era aquela
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bagunca. Parece que a presenca da professora fazia com que as criangas se sentissem
aprisionadas ao ponto de ndo questionar nada e nem mesmo levantar da cadeira, com medo de
pegar alguma chamada de atencdo ou levar uma suspensdo, ou seja, mais uma vez as normas
proibem o ato de expressar dos estudantes.

Sendo assim, “a educacdo estd para além dos conhecimentos cognitivos, [...] ¢
preciso que sejamos 0 todo e ndo apenas um corpo fragmentado [...] reféem de métodos
padronizados de escolariza¢do” (SANTOS, 2019, p. 26). Portanto, é importante fazer da
escola um espago que nao contém apenas normas para que haja “organizacdo”, mas um
espaco que oportuniza experiéncias que ndo consideram apenas o lado cognitivo e sim o
corpo inteiro, ou seja a simultaneidade corpo-mente.

Em sua dissertacdo de mestrado, Guedes (2019) aborda a percepcdo do corpo das
criancas na Educacdo Infantil pelo olhar das professoras com a proposta de aprofundar a
compreensdo do corpo da crianga que sente, que afeta e que é afetado. Essa pesquisa seguiu
numa abordagem fenomenoldgica, uma vez que a pesquisa se desenvolveu no vivido sensivel
e intencional, por meio de relatos de experiéncias das professoras entrevistadas.
Posteriormente foi feita uma reducéo fenomenoldgica e compreensao do fenémeno.

Os autores utilizados para a fundamentacdo tedrica foram: Merleau-Ponty (2006)
para ajudar na compreensao da relacdo da crianga como ser que se volta para 0 mundo e 0
explora por meio do seu corpo; Nobrega (2010) sobre o corpo em movimento, sobre a relacéo
da crianca a partir do seu protagonismo; Aries (1975); Benjamin (1984) na relacdo da crianca
com o brinquedo; Piaget (1964) e Vygotsky (2001).

A pesquisa foi elaborada em trés capitulos, respectivamente, as discussdes teoricas
sobre a crianca e sua historicidade; exposicdo dos significados revelados a partir das
experiéncias da infancia das professoras contadas nas quatro entrevistas que foram realizadas;
por fim, elencou-se a questdo da percepcdo do corpo da crianca a partir do olhar das
professoras com ilustracdes feitas por elas para representar essa percepcao (GUEDES, 2019).

Conforme o autor, as vivéncias corporais € que marcam e moldam a nossa forma de
ser e de agir e, muito mais que isso, de atribuir uma forma Gnica de ser, ja que cada ser tem
sua especificidade. Portanto, nossa corporeidade se revela na medida que existimos e
sentimos 0 que nos cerca de modo a nos afetar e afetarmos também esse meio e que compde
nossas ac¢oes, nosso modo de ser (GUEDES, 2019).

A crianga tem sua forma singular de ser, de agir e de existir. Por mais que se queira

enxergé-la como um ser em miniatura, a crianga é protagonista de suas agdes nos espacos que
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ocupa. Sendo assim “a crianga € o ser crianga, com corpo de crianga, mesmo quando pretende
imitar o adulto, na sua rotina, nas suas vestimentas, no seu brincar” (GUEDES, 2019, p.28).

A crianca é pura totalidade, mente-corpo integrados em si, ou seja, ndo existe um
pensar da mente sem que o corpo perceba e nem um agir do corpo sem que a mente perceba.
O mundo convida a crianga para que ela o explore de modo a sanar suas davidas,
curiosidades. Com isso, percebe-se a importancia de um ambiente que promove uma ruptura
da disciplina que € rigida e que promove o ndo movimento do corpo da crianca em busca de
descobertas de si, do mundo (GUEDES, 2019).

A crianga nas suas experiéncias de aprendizagem pode aprender muito mais do que
simplesmente ter que memorizar contetdos que ndo trazem um certo significado para a sua
vida e muito menos para a sua infancia vivida. Onde quer que as criancgas estejam elas em sua
expressividade demonstram sua corporeidade no ato de perguntar, brincar, sorrir, chorar. E

Seu COrpo crianga que se expressa na sua imanéncia, no seu modo de existir e de viver.

1.4.2 Afeto e poténcia de expressdo do corpo no ambiente escolar

Este topico se propde a elencar producdes que trabalham com a ideia, afeto e
poténcia de expressdo no ambiente escolar. Dessa forma, ressaltamos a importancia de ver o
estudante em sua integralidade, com possibilidades de afetar e ser afetado de modo que haja
um aumento na poténcia de expressao por meio de encontros que favoregcam um corpo crianga
que aprende e atualiza seus conhecimentos diferentemente de um corpo crianga reprodutor de
conteldos e passivo diante dos acontecimentos da vida. Sendo assim, as producdes
académicas que mais se aproximaram deste topico foram as de Souza (2016), Belli (2017),
Corréa (2017) e Turbae Junior (2018).

Em sua pesquisa de doutorado, Turbae Junior (2018) tem como objetivo desenvolver
uma andlise conceitual da imaginacdo na filosofia de Benedictus de Spinoza envolvendo trés
campos: conhecimento, politica e religido. Para isso, é necessario compreender que 0
pensamento do filésofo ndo pensa o corpo-mente como instituida de ideias inatas e nao
compreende os afetos e as paix6es como vicios que prejudicam os homens por fazerem mau
uso do entendimento.

Para Spinoza a mente e 0 corpo sdo a mesma e Unica substancia, ou seja, embora
tenham esséncias distintas, ndo sdo partes componentes separados, pois o atributo do
pensamento dar-se no corpo, ja a extensao do corpo manifesta-se na mente. Dessa forma, tudo

que acontece ao corpo se da uma ideia na mente e assim o contrario. Nem a mente age sem
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comunicagdo com 0 COrpo e nem O COrpo age sem comunicagdo com a mente. HA uma
integracdo de mente e corpo (TURBAE JUNIOR, 2018).

A religido concebe a mente como juizo que leva o crente a ndo cair em pecado pela
carne, ou seja, pelo corpo. A politica coloca a mente em estado passivo para ndo ir além do
desejado e utiliza o corpo para produzir corpos submissos. O conhecimento privilegia a mente
como sendo detentora de toda razdo e exclui o corpo como se ndo existisse enquanto a mente
processa o que o corpo experienciou. Porém, “um corpo nao pode ser a causa de pensamentos
nem a mente ser a causa da acdo ou passividade do corpo. [...] Mente e corpo, compreendidos
na poténcia de agir de uma dada singularidade sdo ativos ou padecem juntos e
simultaneamente” (TURBAE JUNIOR, 2018, p. 79).

A imaginacdo corresponde ao primeiro género do conhecimento que seriam as
experiéncias primeiras; sdo as coisas externas que chegam até nos. No entanto, parece que se
ater a imaginacao nos faz passivos perante ao conhecimento, a politica e a religido, uma vez
que ndo ultrapassamos 0 primeiro entendimento e ndo refletimos sobre o que vivenciamos.
Assim, a repressao da imaginacdo seria para a religido cometer pecado aos olhos de Deus;
para a politica causadora de desobediéncia e para 0 conhecimento um objeto de investida
(TURBAE JUNIOR, 2018).

Portanto, parece ser favoravel a liberdade o confronto as paixdes tristes associadas ao
medo e ao 6dio, e a busca da vivéncia de paixdes alegres, de bons encontros que nos afetam e
aumentam a nossa poténcia de agir, de existir, de pensar, 0 que faz aumentar 0 nosso conatus,
ou seja, o esforco de perseverar no ser.

Em sua pesquisa de mestrado, Corréa (2017) faz a seguinte pergunta de pesquisa: O
que pode um corpo na escola? Uma cartografia das potencialidades do corpo em espaco de
escolarizacdo, desenvolvida pelo método da cartografia. Os objetivos sdo cartografar as
praticas discursivas dos corpos escolares; analisar quais os dispositivos de poder-saber atuam
no curriculo escolar e; discutir a relagdo da escola, do curriculo e do corpo na atual sociedade.

O referencial tedrico-metodoldgico traz os seguintes autores: Deleuze&Guattari
(2015, 2012, 2011); Ball (2010, 2006); Caruso&Dussel (2003); Espinosa (1988); Foucault
(2010, 2008, 2004); Gallo (2013); Lins (2005, 2002); Lopes (2006); Passetti (2005); Rolnik
(2014), os quais ajudam na compreensao da coleta de dados que resultou num mapeamento
dos corpos existentes no ambiente escolar por meio da técnica de pesquisa oficinas
cinematogréaficas, as quais puderam revelar 0s seguintes corpos: corpos-performaticos;

corpos-policias;  corpos-tolerantes;  corpos-obedientes;  corpos-militantes;  corpos-
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participativos; corpos-inteligentes; corpos-resistentes; corpos-idividuos; corpos-silenciosos;
corpos- (in)conformados; corpos (CORREA, 2017).

A pesquisa se pauta principalmente na pergunta: quais as potencialidades do corpo
em espaco de escolarizacdo? E a partir da coleta de dados foi possivel perceber o quanto a
escola captura os desejos e inibi as expressdes que fazem parte de um cotidiano, de fato,
escolar. O mapeamento também possibilita essa visdo quando cita as categorias de corpos que
s&o percebidos nas salas de aula, na hora do recreio, no patio, na educacéo fisica (CORREA,
2017).

Portanto, a compreensdo que podemos obter acerca dessa pesquisa sobre o que pode
um corpo num espago de escolarizacdo indica que a instituicdo visard muito mais o
disciplinamento do corpo do que a espontaneidade, a reproducao do que a criacdo, o siléncio
do que a expressdo. Como entdo potencializar um corpo frente a tantas despotencializacGes
existentes na escola? Parece que o proprio gquestionamento traz consigo a resposta no que
tange a necessidade de enxergar a corporeidade, a poténcia do estudante e trabalhar tudo isso
nas praticas educativas.

Em sua pesquisa de mestrado, Souza (2016) procura evidenciar uma compreensdo de
homem frente a corporeidade descrita por Merleau-Ponty, por meio de uma investigacdo
conceitual que se desdobra em elementos qualitativos de analise, descricdo e interpretagao.
Conforme Souza (2016, p. 20) “a investigagdo conceitual [...] avanga na direcdo da construgéo
de um discurso que elabora [...] novas perspectivas sobre seu objeto de estudo”. Sendo assim,
a pesquisa ndo se restringe somente a um estudo de obras e autores, mas esta para além.

O autor centraliza seus estudos em duas questdes: Como se da o processo de
formacdo do homem desde a corporeidade em Merleau-Ponty? Qual o carater pedagdgico da
cultura corporal, se considerado o Homem, como um ser uno e indivisivel? Para responder
tais questdes, o0 autor utiliza a obra Fenomenologia da Percepcao de Merleau-Ponty (1999) a
qual traz a compreensao da “[...] relacdo do sujeito com o mundo € com outrem, a questao do
corpo proprio e principalmente a nogao de corporeidade” (SOUZA, 2016, p. 10).

O estudo possibilita compreens@es para o exercicio de um processo formativo que
considera o ser uno e indivisivel, e que difere do processo formativo atual que esquece o
corpo e privilegia a alma/mente, ou quando considera o corpo, € muito mais numa perspectiva
de disciplina, de controle, de dominio e de obediéncia as regras da institui¢do escolar.

Apesar do corpo esta sempre presente na vida, ele esta quase que totalmente ausente

nos curriculos escolares e em sala de aula. Portanto, a pesquisa contribui muito mais no



26

sentido de produzir uma reflexdo acerca dos modelos metodoldgicos que tratam do corpo, do
que a producdo de ferramentas metodologicas (SOUZA, 2016).

Em sua pesquisa de mestrado, Belli (2017) aborda como questdo nuclear: quais sdo e
como se dao as relacdes entre o curriculo e a colonialidade dos corpos e mentes no Ensino
Fundamental 1? Sendo assim, seu objetivo é analisar as relaces entre o curriculo do ensino
fundamental | e o processo de disciplinarizagao/colonialidade das mentes e dos corpos pelo
olhar do professor.

O referencial tedrico-metodoldgico traz autores como: Foucault; Freire; Papkewitz e
Silva; Gongalves e Queiroz; Quijano e Mignolo. Sua abordagem metodoldgica € qualitativa e
procura analisar também os Pardmetros Curriculares Nacionais por meio da analise
documental. As entrevistas semiestruturadas serviram para coletar as concep¢des que 0S
professores tinham acerca da corporeidade presente no curriculo, ou ndo presente, como
também nas suas praticas em sala de aula (BELLI, 2017).

Essa dissertacdo nos faz refletir acerca do conceito de corporeidade enquanto
presente e ausente nos curriculos e consequentemente na pratica em sala de aula. Conforme
Belli (2017) a escola estd muito mais interessada na questdo da disciplina dos corpos e nédo
abre espaco para que a corporeidade seja trabalhada e vivida. Podemos nos questionar quanto
a essa auséncia ou presenca do conceito de corporeidade nos curriculos: sera que o0s
professores em sua formacéo inicial tiveram oportunidade de se deparar com esse conceito e
de aprofunda-lo para que no exercicio da profissdo pudesse enxergar a educacdo, a
aprendizagem na perspectiva da corporeidade?

Segundo Belli (2017) essa auséncia do conceito de corporeidade na formacao inicial
faz com que o professor entenda a expressividade como algo indisciplinar, pois o correto seria
que todos agissem conforme o que a disciplina mandar. Dessa forma, ndo ha um ser que seja

livre para criar, mas para reproduzir o que ja esta posto.

1.4.3 Corporeidade na formagao docente

Serd que as criancas sdo vistas em sua esséncia no ambiente escolar? Serd que 0s
professores alguma vez tiveram acesso ou oportunidade, seja na escola, formagGes, ou até
mesmo na universidade enquanto estudante, a tematica corporeidade? O que o0s docentes
compreendem sobre corpo, corpo na sua totalidade e ndo apenas uma separacdo de corpo e
mente. Como eles poderiam trabalhar com os estudantes de modo a ndo fazer essa ruptura do

pensar e do expressar?
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Esses gquestionamentos acima, deram origem a este tOpico que tem a pretensdo de
elencar producbes académicas que em seus escritos trouxeram reflexfes acerca da
corporeidade na formacdo docente e como esse contato ou ndo-contato com o conceito de
corporeidade esta atrelado ao fazer pedagogico na escola. Desse modo, Oliveira (2015),
Magrin (2016), Ranzan (2017), Gualberto (2017) e Santos (2017) se aproximaram deste
topico que serd desenvolvido.

Em sua pesquisa de mestrado, Oliveira (2015) se propde a analisar a seguinte
problematica: como os professores organizam suas praticas pedagdgicas na Educacdo Fisica
da escola, levando em consideracédo as concepcdes de corporeidade que os norteiam? Dessa
forma, tem como objetivo geral investigar as praticas pedagogicas da Educacdo Fisica escolar
e suas concepcbes de corporeidade, sendo desenvolvido por dois objetivos especificos:
descrever, analisar e problematizar os espacos destinados a corporeidade nas aulas de
Educacdo Fisica escolar e; identificar e caracterizar as principais formas de cultura corporal
oferecidos na disciplina de Educagdo Fisica.

Assim a pesquisa utilizou o método da pesquisa-formacéo, tendo como referencial
Josso (2009). Os instrumentos de pesquisa utilizados foram: observacdes semiestruturadas;
uso de fotografia; depoimentos informais dos professores e alunos e por Gltimo a analise das
préprias préaticas pedagdgicas por meio do relato autobiogréfico.

Foram trabalhados no corpo do texto o0s seguintes topicos: relacdo entre corpo, midia
e cultura nas sociedades contemporaneas; papel do professor como mediador no processo de
fomento da cultura corporal; relacdes de poder; apropriacdo social do corpo; docilizagéo;
capacidade de resisténcia e; dimensdo politica da corporeidade.

O trabalho tem em sua base tedrica Foucault (1984), Reich (1975), Larrosa (2002),
No6voa (2007), Josso (2009), Merleau-Ponty (2011), sem adentrar no conceito de corporeidade
para o autor, apesar de ter explicado em notas de rodapé o que significava corporeidade em
Merleau-Ponty, mas sem aprofundar. Suas referéncias mostram autores que nao foram citados
no corpo do texto ou foram citados uma Unica vez, sem densidade.

Segundo Oliveira (2015) o corpo muitas vezes é compreendido como objeto, sem
desejos, sem subjetividade, que ao ser aprisionado ou docilizado se torna produtivo para o
sistema de producgdo, porém improdutivo quanto a ser criativo. No ambiente escolar quando o
corpo € obrigado a seguir normas ha um processo de docilizagdo do ser impedido de se
expressar, de criar.

Conforme suas analises, observou-se que nas aulas de Educacdo Fisica o professor

tem sempre que reservar um tempo da aula para a pratica do futebol/futsal como forma de
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conquistar a maioria dos estudantes e ndo se trabalha, de fato, outros tipos de atividades que
consideram a expressdo do corpo como todo, ressaltados pela a autora o teatro, danca, ioga,
capoeira de forma a inseri-los numa cultura corporal. Portanto, a disciplina de Educacdo
Fisica desenvolvida no ambiente escolar esta muito mais envolvida numa cultura de
docilizac&o do corpo e de cumprimento de normas da escola do que no cuidado de si.

Em sua pesquisa de mestrado, Magrin (2016) aborda a temética: o
corpo/corporeidade na Educacdo de Tempo Integral — Ciclo I, com o objetivo de analisar a
percepcédo de corpo dos professores atuantes no Ensino Fundamental | em Escolas de Tempo
Integral. Seus objetivos especificos sdo investigar, no discurso dos professores, como se
trabalha o corpo do aluno nessas escolas; investigar, na opinido dos professores, se devem
haver diferencas no trato ao corpo dos alunos em Escolas de Tempo Integral e Escolas de
Tempo Parcial e; analisar nos projetos politicos pedagdgicos de cada unidade escolar quais as
menc¢des ao corpo e seu trato.

Sua pesquisa é qualitativa de cunho exploratério e descritivo, pautada na abordagem
fenomenoldgica para a interpretacdo do fendmeno educacional. Os dados foram analisados
por meio da Técnica de Elaboracdo e Analise de Unidades de Significado proposta por
Moreira, Simdes e Porto (2005). Por ultimo, foram analisados, também, os projetos politicos
pedagogicos das escolas envolvidas na pesquisa. Seu referencial tedrico-metodolégico esta
embasado principalmente nas obras de Nébrega (2005;2010), Moreira (2005; 2006; 2013),
Bicudo (2006) e Freire (1987; 2005; 2011).

A discussdo deste estudo aborda duas principais tematicas: corpo/corporeidade e o
paralelo entre a corporeidade e a Educacdo Integral. O conceito de corpo/corporeidade é
contemplado por algumas correntes filoséficas que trabalham com a ideia de integralidade, ou
seja, ndo ha separacdo de corpo e mente, e nenhum esta acima do outro. No entanto, o corpo
ja “[...] foi ferramenta de investigacdo, em dado momento por manifestacdes religiosas, mais
adiante em funcdo da mecanizagdo industrial ou para as descobertas médicas” (MAGRIN,
2016, p. 23). Dessa forma, percebe-se o quanto o corpo ja foi visto como objeto, sem
considerar sua expressividade. O que nos remete a pensar o quanto tudo isso pode ter
influenciado na educacdo que hoje temos que privilegia a mente em detrimento do corpo.

Conforme Magrin (2016) ha uma diferenca entre Educacdo em Tempo Integral e
Educacao Integral, sendo a primeira entendida como uma ampliacdo da carga horaria escolar,
mantendo os estudantes na escola por mais tempo, com o exercicio de um curriculo
predominantemente tedrico que segue 0s mesmos padrdes da escola regular, no entanto com

mais tempo de trabalho.
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Jé& a segunda esta voltada para o principio da formag&o unitéaria do estudante, que visa
a democracia e as experiéncias que possibilitam reflex&o, colocando o professor como auxiliar
nas funcbes educacionais, nesse caso, 0 estudante esta no centro do ensino, e essa proposta de
educacdo esta pautada no Movimento da Escola Nova (MAGRIN, 2016).

O que muito se viu nos projetos politicos pedagdgicos das escolas envolvidas na
pesquisa foi a concepcdo de um corpo utilitarista, fragmentado, dividido em partes que
operam em funcdo de algo ou alguém. A concepcdo de corpo como sendo algo sem
importancia foi visto nas praticas das professoras as quais se viam responsaveis somente pelo
exercicio da mente, quanto ao exercicio do corpo que ficasse por conta das aulas de educacao
fisica (MAGRIN, 2016).

As escolas de tempo integral deveriam oferecer oficinas no horario da tarde de forma
a complementar as aulas dadas no periodo da manhd. Porém, algumas escolas ofereciam
oficinas que n&o envolviam os alunos e outras escolas nem ofereciam e no lugar das oficinas
se tinham aulas normalmente. Portanto, percebemos a partir desse trabalho uma educacao
engessada e pré-determinada que ndo deixa margem para oS estudantes expressarem seus
guestionamentos, suas reflexdes e outras possibilidades (MAGRIN, 2016).

Em sua pesquisa de mestrado, Ranzan (2017) se prop0e a investigar como a
corporeidade esta presente nos processos de aprendizagem e nas experiéncias formativas.
Dessa forma, busca-se compreender as percepcOes que 0s professores tém sobre a
corporeidade e aprendizagem. Seu referencial teérico-metodologico envolve autores como:
Assmann (1995;1998); Foucault (2014); Maturana e Varela (2001); Merleau-Ponty (1994); Le
Breton (2013); Strieder (2004) entre outros que ajudam na compreensdo do conceito de
corporeidade e aprendizagem.

O estudo bibliografico se deu num primeiro momento de modo a aprofundar os
conceitos de corporeidade, de aprendizagem e as implicacdes nas experiéncias formativas. Por
conseguinte, o trabalho apresenta os dados obtidos e andlises a partir da pesquisa de campo
que se propds a observar no cotidiano escolar como a corporeidade € manifestada no
estudante e se ela é trabalhada em sala de aula pelos professores (RANZAN, 2017).

Conforme Ranzan (2017) as concepgOes de corpo, corporeidade, aprendizagem e
experiéncias formativas tém uma grande importancia no processo de educagdo e construcao
do conhecimento, enquanto condicao existencial que faz com que o estudante se situe como
ser no mundo. No entanto, a educacdo pautada no dualismo corpo/mente é a que prevalece

nos ambientes escolares.
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Ranzan (2017) cita Fernandez e apresenta quatro niveis que estdo presentes em todo
processo de aprendizagem: organismo, corpo, inteligéncia e desejo. Sendo assim, o estudante
precisaria transpassar esses quatro niveis para que, de fato, fosse envolvida a corporeidade, o
corpo, tal que ele mesmo pudesse aprender, refletir, sofrer e a partir de tudo isso buscar uma
reacao corporal.

Para Ranzan (2017) fica claro que a corporeidade e aprendizagem integra tudo o que
somos. Portanto, é por meio da corporeidade que o0 ser se expressa, sente e vivencia cada
momento da vida. E se isso ndo é possivel no ambiente escolar, estamos privando o estudante
de ter voz no sentido da expressao, estamos aprisionando corpos. A escola é um ambiente que
deveria oportunizar a integracdo corpo e mente, a relagdo com o outro e consigo mesmo.

Em sua pesquisa de mestrado, Gualberto (2017) desenvolve a seguinte tematica: a
manifestacdo da corporeidade nas préaticas pedagdgicas dos professores de Educacdo Infantil
em escolas publicas e privadas, com objetivo de investigar por meio de uma linha
metodoldgicas de carater descritivo e campo, com abordagem qualitativa. Utilizou-se das
técnicas de pesquisa a observacdo ndo participante e entrevistas semiestruturadas com as
professoras. Seus dados foram analisados pelo recurso da Andlise do Conteudo da autora
Bardin (1979).

Os resultados da pesquisa demonstram préaticas pedagogicas de dois tipos, o primeiro
é de uma prética individual, célere e fragmentada, com poucas possibilidades de criacdo que
permitam as criangas vivenciarem manifestacGes corporais. JA4 0 segundo apresenta uma
promocdo de vivéncias com 0s outros seres, com 0s objetos e com 0 mundo, possibilitando a
imaginacéo, criatividade, sensibilidade, cooperacéo e o desenvolvimento integral da crianca
(GUALBERTO, 2017).

Para que haja um trabalho na escola que envolva a corporeidade € preciso, antes de
tudo, uma ressignificacdo das praticas pedagdgicas para que as mesmas tenham o olhar para a
corporeidade, outro ponto a ser destacado, € a necessidade da formacgédo continuada com vista
ao aperfeicoamento da acdo docente, uma vez que somente a formagéo inicial ndo é suficiente
e as vezes nao traz no seu curriculo uma abordagem sobre a corporeidade (GUALBERTO,
2017).

Gualberto (2017) afirma que a educacdo deveria fomentar ndo somente a escrita,
leitura, no¢Bes de matematica, mas também se preocupar em formar criangas para conviverem
entre si e em interagdo com 0 mundo, cOm 0S Outros seres e com 0 que as cerca com intuito de

favorecer a autonomia das criangas. Essa compreensdo da corporeidade como a propria
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expressdo de existéncia no mundo estd embasada em Merleau-Ponty (1999) que enxerga o
todo e ndo as partes do ser crianga, ou seja, um corpo indivisivel que envolve corpo e mente.

Portanto, é preciso trabalhar o conhecimento sensivel e racional por meio das
vivéncias e experiéncias para que haja uma educacao integral do ser crianca, pois sabe-se que
a escola atual ainda enxerga o estudante de forma fragmentada e promove a dimenséo
intelectual em detrimento as dimensdes afetiva, social, fisica e psicologica, ou seja, da
importancia somente para uma parte quando precisaria olhar o todo (GUALBERTO, 2017).

Em sua pesquisa de mestrado, Santos (2017) se propde a fazer um inventario sobre a
educacéo do corpo tendo como campo de coleta de dados trés revistas brasileiras que abordam
0s campos académicos: Educacdo, Educagdo Fisica e Historia da Educacdo, no periodo de
1997 a 2017, ou seja, nos Ultimos vinte anos. A pesquisa tem carater descritivo-analitico, o
qual se propde, a partir dos seguintes objetivos especificos: a) mapear as publicacbes das
revistas que tenham a educacdo do corpo como objeto de estudo e tema de pesquisa; b)
realizar uma descricdo de elementos constitutivos da producdo cientifica divulgada; c)
analisar a descricdo dos elementos escolhidos tendo em vista compreender como a educacao
do corpo tem se inserido nos campos académicos da educacao fisica, educacdo e historia da
educacéo.

Para a interpretacdo dos dados Santos (2017) se inspirou na sociologia de Pierre
Bourdieu, e também nas categorias de analise recorréncia e singularidade inspirada no
trabalho de Oliveira (2009). O trabalho se revela como uma producéo bibliografica que nédo se
retém somente a descricdo, mas conta com a compreensdo feita a partir da Andlise de
Conteudo de Bardin a qual propde uma profundidade e complexidade dentro de um enfoque
dialético.

Conforme Santos (2017) ha uma necessidade de avanco nas regides periféricas
(centro-oeste, norte e nordeste), no que diz respeito a producdes académicas sobre a educacdo
do corpo, uma vez que essas mesmas producbes se concentram nas regides sul e sudeste.
Outro ponto que a pesquisa traz de contribuicdo, € justamente o desenvolvimento de
producgdes por poucos professores de Educacdo Fisica, ou seja, a temética educagdo do corpo,
ndo se encontra com grande nimero de produgdes na pedagogia, 0 que nos remete que essa
area esta produzindo a partir de outros objetos de estudo que ndo envolvem 0 corpo como
centro de pesquisa.

Santos (2017) aponta o fazer cientifico como algo dindmico e inacabado que merece
continua revisdo para que haja novas descobertas ou até mesmo confrontos e afirmacdes,

ampliando sua divulgacdo. Trata como relevancia o estudo e avaliacdo da producdo cientifica
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de modo a contribuir com o “refinamento dos olhares, dos métodos, das abordagens
revigorando e ampliando nossa capacidade de conhecer” (SANTOS, 2017, p. 22).

Portanto, o conhecimento sobre a educacdo do corpo tem sido pouco desenvolvido
nas regibes consideradas periféricas e com volume maior nas regides sul e sudeste por
professores de educacdo fisica que abordam esse recorte dando énfase a educagdo do corpo,

uma vez que o proprio campo ja traz o corpo como centro de seus estudos.
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CAPITULO II: AFETOS E CORPOREIDADE

Este capitulo tem o intuito de trazer uma discusséo acerca do conceito de afeto em
Spinoza (2009) e do conceito de corporeidade em Merleau-Ponty (2018). Os autores
discorrem em suas obras conceitos que ndo estdo relacionados diretamente a aprendizagem
das criancas. No entanto, a proposta deste capitulo sera de apresentar os conceitos e como
pode ser possivel considerar tais reflexdes na aprendizagem a partir de um novo angulo.

Spinoza (1632-1677) foi um filésofo holandés do século XVII, um dos principais
representantes do racionalismo. Ele rompeu com a ideia de René Descartes (1596-1650), que
considerava Deus, mente e matéria como aspectos separados, ja Spinoza considerava o0s trés
aspectos de uma mesma substancia; inseparaveis.

A obra Etica é considerada a mais importante, organizada pelo método dedutivo da
geometria euclidiana com defini¢cbes, axiomas, proposicdes, demonstracdes, escolios.
Dividida em cinco partes que tratam sobre Deus (), a natureza e a origem da mente (Il), a
origem e a natureza dos afetos (111), a serviddo humana ou a forca dos afetos (V) e a poténcia
do intelecto ou a liberdade humana (V).

Por sua vez, Merleau-Ponty (1908-1961) foi um filésofo francés, considerado um
fenomendlogo existencialista, que trata a percepcdo como primeiro contato com o mundo.
Assim, a partir da percepgdo experienciamos as coisas que se apresentam a nés. Além da obra
Fenomenologia da Percepcao, ressalto também a Psicologia e Pedagogia da Crianca que retne
cursos realizados na Sorbonne, a qual traz discussdes sobre o ser crianga.

O filésofo francés é conhecido principalmente por considerar a facticidade, ou seja, a
imanéncia das coisas, a experiéncia vivida e ndo a representacdo da vida. Com isso, ele
propGe a suspensdo dos juizos, das ideias pré-concebidas, dos preconceitos para que possamos
ver, ouvir e sentir.

Tanto Spinoza quanto Merleau-Ponty consideravam a ideia da integracdo corpo-
mente. Seus estudos demonstram o esforco de pensarmos numa vida permeada de
experiéncias, que nos fazem perseverar ao ponto de chegar a esséncia e compreendé-la.
Assim, Merleau-Ponty faz esse movimento por meio da corporeidade e Spinoza por meio dos

afetos, nos instigando a criacdo a partir das esséncias.

2.1 Os afetos em Spinoza (1632/1677)
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Nos afetamos e somos afetados a todo momento e de muitas maneiras. Mas o0 que € 0
afeto? O sentido da palavra afeto trabalhado na obra Etica (2009) de Spinoza, nos remete nio
ao substantivo, e sim ao verbo, ou seja, uma acdo. Essa acdo decorre do encontro de corpos
que sdo geradas as afeccbes, modificacOes; essas compdem ou decompdem 0 corpo ou até
mesmo nem uma, nem outra.

Spinoza (2009, p. 98) compreende por afeto, “[...] as afec¢des do corpo, pelas quais
sua poténcia de agir € aumentada ou diminuida, estimulada ou refreada, e, a0 mesmo tempo,
as ideias dessas afecgdes”. Os afetos sdo poténcias em processo de variacdo; ser afetado é
passar de uma perfeicdo menor para maior (alegria) ou de uma perfeicdo maior para menor
(tristeza). Essa mudanca expressa a variagdo da poténcia de agir do corpo.

Quando somos afetados por causas adequadas, agimos. Do contrario, quando somos
afetados por causas inadequadas, padecemos. Assim, “[...] quanto mais ideias inadequadas a
mente tem, tanto maior é o numero de paixdes a que é submetida; e, contrariamente, quanto
mais ideias adequadas tem, tanto mais ela age” (SPINOZA, 2009, p. 100).

Dessa forma, é preciso compreendermos como esses afetos citados por Spinoza agem
sobre o corpo-mente. Quando pensamos em educacgdo, é importante entender as causas € as
relacfes dos encontros de corpos, como também considerar as composicGes e decomposicdes
que esses corpos geram ao se encontrarem (NOVIKOFF&CAVALCANTI, 2015).

Na escola somos afetados por atividades de puro exercicio de reproducdo de um
conteddo e também por atividades de criacdo; de vivéncias ricas em envolvimento e de
possibilidades de pensar além do que os livros didaticos apresentam. Com isso, podemos
pensar em atividades que nos possibilitam reproducdo e atividades que oferecem subsidios
para aumentar a capacidade de agir e de ser atuante em relacdo a prépria vida.

No entanto, para que tenhamos uma compreensdo acerca dos afetos, vale ressaltar
que Spinoza considera 0 conceito corpo-mente como uma Unica e mesma coisa. Assim, “[...] a
ordem das acdes e das paixdes de nosso corpo é simultanea, em natureza, a ordem das acgdes e
das paixdes da mente” (SPINOZA, 2009, p. 100).

Entdo, nossa mente e nosso corpo sao afetados simultaneamente. O que nos leva a
refletir sobre as atividades escolares que afetam o ser crianga na sua totalidade, e as que séo
desenvolvidas para afetar somente uma parte, € que ignoram 0 ser na sua integralidade.
Conforme Spinoza (2009) tanto a mente quanto o corpo ndo agem separadamente, mas ha
uma relacdo simultanea entre a decisdo da mente e a disposi¢do do corpo. Dessa forma, o

corpo que existe em agdo constitui a esséncia da mente.
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Portanto, o atributo da mente (pensamento) e o atributo do corpo (extensdo) se
compdem de ideias adequadas, que nos fazem agir, e de ideias inadequadas, que nos fazem
padecer. Sendo assim, sofremos uma varia¢do no nosso conatus, na poténcia de agir, pensar e

existir, ou para mais, gerando alegria ou para menos, gerando tristeza.

2.1.1 O corpo e a Poténcia

A ideia de poténcia estd relacionada ao esforco de perseverar no seu ser. Sendo
assim, podemos refletir sobre quais causas adequadas aumentam nossa poténcia e quais
causas inadequadas refreiam ou diminuem nossa poténcia, considerando as atividades

escolares. Para Spinoza (2009, p. 105)

[...] o desejo é o apetite juntamente com a consciéncia que dele se tem. Torna-se,
assim, evidente, por tudo isso, que ndo é por julgarmos uma coisa boa que nos
esforgcamos por ela, que a queremos, que a apetecemos, que a desejamos, mas, ao
contrério, é por nos esforcarmos por ela, por queré-la, por apetecé-la, por deseja-la,
que a julgamos boa.

Dessa forma, percebemos o quanto as atividades escolares ndo sao desejadas em sala
de aula, e com isso ndo a julgam boa. No entanto, hd um motivo para que as atividades ndo
causem desejo de serem realizadas pela criancga, seja pelo fato de apresentarem somente um
texto com perguntas explicitas que ndo promovem reflexdes, seja pelo fato de as atividades
ndo apresentarem relacdes com a vida, seja pelo fato de as criangas ndo compreenderem a
causa.

Conforme Spinoza (2009) ha um esforco que parte de nés para que sejamos afetados
por coisas que amamos e nao por coisas que odiamos. Quando somos afetados por encontros
que geram tristeza, queremos esquecé-los, e quando somos afetados por encontros que geram
alegria, temos a intengé@o de sermos afetados novamente.

Com isso, nos esforcamos para que a imaginacdo dos encontros que geram alegria
possa ser maior do que a imaginacdo dos encontros que geram tristeza, pois a alegria faz com
gue a nossa poténcia aumente, ja a tristeza faz com que ela diminua. E, se 0 nosso desejo
diminui, estaremos abrindo espaco para as causas inadequadas que fazem o corpo padecer.

Segundo Martins (2000, p. 5) “[...] ao conhecer nossos afetos, favorecemos os bons
encontros; € que os encontros casuais sdo por nos transformados em bons encontros”. Assim,

a partir do conhecimento dos afetos que nos causam alegria e dos afetos que nos causam



36

tristeza, podemos tentar evitar as causas inadequadas e se envolver em bons encontros que

aumentam nossa poténcia.

2.1.2 Imaginacao, razdo e intui¢do: géneros de conhecimento

Os géneros de conhecimento desenvolvidos por Spinoza, tem o proposito de nos
mostrar as formas de compreensdo acerca dos acontecimentos que nos rodeiam e, assim
refletir sobre quais causas estamos envolvidos. Por meio do aumento ou diminuicdo da
poténcia podemos perpassar 0s géneros de conhecimento, ou seja, passar da opinido para o
pensamento racional até chegar no pensamento intuitivo; assim tanto a mente quanto o corpo
aumentam suas capacidades.

O primeiro género é o da imaginacdo, ou seja, causas inadequadas, opinides, ideias
confusas e causa de falsidade (SPINOZA, 2009). Tudo aquilo que nos refreia e nos torna
passivos faz parte do conjunto do primeiro género. Assim, as coisas exteriores nos compdem
e compdem 0s outros corpos sem conhecimento das relacGes, ou seja, ndo se faz distincao
entre o verdadeiro e o falso, e ndo ha entendimento sobre os afetos.

Conforme Deleuze (2019, p. 252) “o primeiro género de conhecimento é entdo o
conhecimento dos efeitos de encontro, ou dos efeitos de acdo e de interacdo das partes
extrinsecas umas sobre as outras”. Se deixar afetar por coisas exteriores, ¢ deixar com que os
acasos ditem como temos que viver. Isso nos faz pensar num ser que faz parte de uma
sociedade como servo e que vive segundo regras e normas que o fazem padecer.

O segundo género é o da razdo, distingdo entre o que é verdadeiro e o que € falso.
Esse, pois, nos afasta das causas inadequadas e das paixdes tristes. Deleuze (2019, p. 253)
aponta que “[...] j4 ndo sdo mais os efeitos dos encontros entre partes, ¢ o conhecimento das
relacOes, a saber, a maneira como minhas relacGes caracteristicas se comp&em com as outras,
e como minhas relagdes caracteristicas e de outras relagdes se decompdem”. Assim, 0s acasos
ndo ditam o que devemos fazer, pois temos conhecimento do que é bom ou ruim.

As determinagOes passam a vir do interior e filtra as afecgdes entre o que compde e 0
que decompde. Passamos a compreender o porqué das coisas que afetam e de como podemos
usar 0s acasos ao nosso favor. A razdo, entdo, agirad tanto na mente quanto no corpo, uma vez
que os dois sdo a mesma coisa. Dessa forma, a mente comeca a entender as relagdes e 0 corpo
age em funcgédo do conhecimento.

O terceiro género é o da intuicdo, a qual nos permite conhecer as esséncias e ir além

do segundo género. A partir do conhecimento das relacdes podemos chegar ao conhecimento
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da esséncia singular, ou seja, “[...] se as relagdes sdo as minhas, se as relagdes me
caracterizam ¢ porque elas exprimem a minha esséncia” (DELEUZE, 2019, p. 258).

No entanto, “[...] devemos passar pelas nog¢des comuns para atingir as ideias do
terceiro género [...] devemos primeiro conhecer a relacdo para chegar ao conhecimento da
esséncia” (DELEUZE, 2015 p. 210). Dessa forma, s6 conseguimos chegar ao terceiro género
quando perpassamos pelas compreensdes das relacbes dos afetos que chegam até nos.

Conforme Spinoza (2009) quando chegamos no terceiro género atingimos parte da
poténcia criadora de Deus. Assim, podemos ser produtores de nés mesmos e do mundo, pois
somos afetados pela alegria intensa. Ja ndo tememos mais a morte, e sim afirmamos a vida a
cada instante dela.

Chegar ao terceiro género é ter possibilidades de criacdo como Deus tem, ja que ndo
€ mais dominado pelas paix@es tristes e ja ndo é mais servo. Alcancamos a liberdade quando
chegamos nesse género de conhecimento, pois as coisas exteriores ja ndo determinam o que
pode 0 nosso corpo (SPINOZA, 2009).

Assim, os géneros de conhecimento apresentam trés modos de percepcdo da vida. Os
quais podem ocorrer de forma simultanea, pois ndo agem separadamente. Na escola parece
que h& um esforco para que os estudantes passem do primeiro género para o segundo, de
modo a apreender os conhecimentos cientificos e sair da ignorancia, da experiéncia vaga. No
entanto, parece existir pouco esforco em relacdo a possibilidades de atividades que permitem
0 ser estudante criar.

Portanto, o desafio é, sair do primeiro género, o qual a partir de experiéncias vagas
tomamos opiniGes como verdades; buscar o segundo género que nos mostra a distingdo dos
acontecimentos comuns, e ndo generalizados; e tentar chegar ao terceiro género que nos
possibilita uma compreensdo da esséncia singular, do conhecimento do eu enquanto ser

potente e criador.

2.2 A corporeidade em Merleau-Ponty (1908-1961)

Merleau-Ponty (2018) também defende a ideia da integracdo corpo-mente, quando
descarta a possibilidade de se ter apenas uma experiéncia cognitiva ou apenas uma
experiéncia motora, ja que ambas experiéncias se ddo simultaneamente. Desse modo, para
compreender a ideia de corporeidade em Merleau-Ponty se faz necessario nos debrugarmos

um pouco sobre a percepcao.
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Conforme Merleau-Ponty (2018), a percepcao se da na imanéncia e ndo nas inimeras
experimentacOes de impressdes que nos fariam recordar. A experiéncia do vivido jamais seré
a experiéncia de uma representacdo. Assim se n0S propusemos a observar as coisas e senti-las
sem determinac@es antes concebidas veriamos, de fato, o espetaculo da percepcao.

A atencgéo nos ajuda a descobrir coisas ndo percebidas previamente pela consciéncia.
O juizo nos faz ver somente o determinado e pré-concebido, e deixa passar aquilo que
poderiamos ter observado a mais. Entdo, a suspensdo dos juizos nos possibilita ver e
apreender as experiéncias vividas; e abre espaco para a atencdo atuar em novos angulos
(MERLEAU-PONTY, 2018).

O duelo entre a experiéncia vivida e a representacdo do mundo nos faz perceber que
a ciéncia traz como expressao primeira as representacdes, o que ja € determinado e
apresentado pelos livros didaticos nas escolas. Ja a experiéncia vivida seria a expressao
segunda, ou seja, se faz a leitura dos conteudos e depois se vivencia.

Merleau-Ponty (2018) propbe o inverso, a experiéncia vivida como primeira
expressao e a representacdo do mundo como segunda expressdo, ja que a experiéncia dos
fendmenos é a explicitacdo ou o esclarecimento da vida pré-cientifica da consciéncia.

Conforme o pensador francés, o corpo ndo € um objeto, o corpo é mutavel, ele tem
interior e expressividade, ele é 0 nosso meio de comunicacdo com o mundo. Enquanto os
objetos precisam do auxilio do meu corpo para serem transportados, 0 COrpo Se move
diretamente. Assim, “ser uma consciéncia, ou, antes ser uma experiéncia, € comunicar
interiormente com 0 mundo, com 0 corpo e com 0s outros, ser com eles em lugar de estar ao
lado deles” (MERLEAU-PONTY, 2018, p. 142).

Entdo, a corporeidade “[...] é de algum modo a matéria sensivel por meio da qual se
apreende o si-mesmo ou outrem. Mas o sensivel puro num sentimento constitui somente uma
pequena camada deste” (MERLEAU-PONTY, 2006, p. 36). Dessa forma, numa experiéncia
de dor eu sinto toda a intensidade, mas o outro ndo, pois apenas comunico a dor que estou
sentindo. Assim, 0 outro tem a representa¢do da dor, mas ndo a vivéncia.

Portanto, nos comunicamos com 0 mundo por meio da experiéncia vivida a partir do
nosso corpo que se direciona e explora o entorno. Esse movimento nos possibilita olhar a
ciéncia como expressdo segunda que objetiva e transforma as vivéncias em dados sem
expressividade.

Por conseguinte, nos questionamos quanto ao fato dos conteudos dados, como
representacdes da vida, nas escolas, sem possibilidades da expressdo primeira, a experiéncia

vivida, ou se a0 menos ha abertura para o ser crianga vivenciar sua expressividade, ou apenas
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é vista como um corpo objeto que esta parada; imovel. Sendo assim, continuaremos a
discussédo acerca da corporeidade considerando as experiéncias de aprendizagem e como o ser

crianca é visto pelas escolas.

2.2.1 Corporeidade do ser Crianca nas experiéncias de aprendizagem

A crianca ndo é um adulto em miniatura, precisamos nos abster dessa afirmacéo e
dos conceitos de adulto. Conforme Merleau-Ponty (2006) a crianga possui outro equilibrio, ja
que a consciéncia infantil é diferente da consciéncia do adulto; a crianga tem sua propria
esséncia, sua propria forma de apreender o mundo.

Para Ndbrega (2016) o aspecto auto expressivo e imaginario da linguagem da crianca
ndo é um problema ou uma forma menor de expressdo. Por meio de praticas educativas que
envolvem o jogo, o sonho, a imitacdo, 0 imaginario a crianga consegue se expressar com um
corpo, que esta presente nas atividades, por inteiro.

Deste modo, a crianga usa seu corpo como uma totalidade, ela ndo distingue o que é
dado por um uUnico sentido, mas a partir da unidade corpo, que é o esquema corporal, o todo,
jamais reduzido a uma parte ou a uma soma de sensagdes para formar o todo, a experiéncia
infantil serd, entdo, a experiéncia de uma totalidade (MERLEAU-PONTY, 2018).

Nas experiéncias de estagio supervisionado, podemos perceber o quanto o conceito
de corporeidade ndo é considerado, pelos espacos escolares, para que haja uma construcdo do

conhecimento. De acordo com Ndébrega (2016):

[...] a educagdo do corpo objetiva civilizar as paixdes, os desejos e a necessidade do
corpo por meio de exercicios fisicos. O corpo e 0 movimento, apesar de valorizados
nos processos educativos, ainda sdo considerados elementos acessérios na formagéo
do ser humano (p. 96).

A escola acaba se tornando um espago apenas para o desenvolvimento da cognigédo
quando considera a crianca do pescoco para cima. A corporeidade vai além, nos proporciona
um olhar para o corpo, totalidade, e ndo soma de partes. A aprendizagem ndo ocorre apenas
de uma parte, ou seja, meu braco faz o0 movimento em direcdo ao copo porque se teve uma
conexao do todo; o corpo esta nessa relagdo por inteiro. Sendo assim, “a cogni¢cdo emerge da
corporeidade, expressando-se na compreensdo da percep¢do como movimento e ndo como
processamento de informagdes” (NOBREGA, 2016, p. 104).

O que parece acontecer nas escolas € um aprendizado fragmentado com experiéncias

de representacfes para a mente e experiéncias motoras para o0 corpo. Mas como separar a
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mente da experiéncia motora ou como separar 0 corpo da experiéncia cognitiva. N&o ha
separagdo de corpo e mente, hd uma integracgéo.

As possibilidades de experiéncias que consideram essa integracdo permitem ao ser
crianca a vivéncia de sua corporeidade, principalmente quando compreendem que todas as
partes geram o todo, e ndo a soma das partes para se chegar ao todo. Uma das disciplinas, na
escola, que mais vemos 0 corpo crianga atuar sem amarras é na educacdo fisica, um corpo que
transparece pura expressao.

Diferente do corpo crianca que estd sentado e quase que imovel, em outras
disciplinas, com a pressdo do professor para copiar rapidamente do quadro um texto e logo
em seguida resolver os exercicios para receber o visto no caderno. Parece muito mais um
cumprimento de imposi¢oes do que um livre exercicio.

Por conseguinte, faremos uma breve relacdo do pensamento de Merleau-Ponty,

acerca da corporeidade, com o pensamento de Spinoza, acerca do afeto no ambiente escolar.

2.3 Afeto e corporeidade no ambiente escolar

O corpo-estudante é afetado na sala de aula, na hora da merenda, inimeras vezes,
pois ha encontros de corpos; seja com o0s colegas de turma, com os professores, com a escola.
E a corporeidade também esté presente no ato de se expressar nas brincadeiras, nas conversas.

O corpo crianga ndo deixa de viver um instante, at¢ mesmo nos “exercicios para a
mente” se percebe a crianca que brinca em meio a copia de um texto, o movimento dos bragos
e pernas inquietos, as conversas paralelas; é o ser crianga que esta vivendo e que tenta ndo
seguir as normas de um modelo de representacdo de um aluno ideal, mas sim de um ser
crianca que apreende 0 mundo pelas experiéncias vividas.

Considerar a qualidade dos afetos e da corporeidade é vé-los como partes integrantes
do processo de aprendizagem. E oportunizar &s criancas encontros alegres que aumentam sua
poténcia de pensar, agir e existir. E dar espaco para a expressividade do ser crianca que
mantém relacdo com o mundo a todo instante.

Para Novikoff e Cavalcanti (2015, p. 101) “[...] estudar é enamorar-se, Nd0 € uma
descoberta por afinidade, nem feita de boa-vontade; depende de alguma coisa que nos force a
pensar, precisa ser produzido, conquistado, desejado em uma sala de aula”. Assim, a escola
também é um local importante, onde as interacbes promovidas entre os estudantes e

professores, se consideradas, podem contribuir com o desenvolvimento de um ser ativo.
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Gomes (2017, p. 469) afirma que “o aprender ¢ uma arte voltada para o encontro de
afetos alegres, ou seja, afetos ativos, responsaveis por aumentar nossa poténcia”. No entanto,
percebemos, a partir das vivéncias nos estagios da universidade em escolas publicas, que as
criancas estdo envolvidas em atividades que diminuem a poténcia de pensar, agir e existir,
quando ndo compreendem a causa das provas para manter um indice, quando ha um controle
de como se deve agir ou ser na escola.

E evidente que as escolas desenvolvem com mais intensidade o segundo género de
conhecimento (a razdo) do que o terceiro género (a intui¢do). Instigar o desenvolvimento do
terceiro género, parece dar abertura para um estudante que ndo esteja dentro das normas e
regras que a escola rege. Parece que a reproducdo fica melhor dentro do parametro de
controle.

Portanto, a corporeidade e os afetos sdo conceitos que podem ser considerados nos
ambientes escolares com vista ao conhecimento, pois se envolvemos as criangas em
atividades de criagcdo elas acabam por aumentar sua poténcia e perseverar no seu Ser,
perpassando os géneros de conhecimento. Com isso, elas ja ndo estardo mais somente no

plano da representacdo, mas da imanéncia.
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CAPITULO I11: AS EXPERIENCIAS DE APRENDIZAGEM NA PERSPECTIVA DE
JOHN DEWEY (1859-1952)

John Dewey foi um filésofo norte-americano, fez parte da corrente de pensamento do
pragmatismo. Acreditava na educacdo baseada na experiéncia, mas nao a experiéncia pela
experiéncia, e sim refletida para que fosse considerada véalida. Ndo concordava com

pensamentos centrados em ideias perpétuas e imutaveis.

3.1 Breve historico acerca do pragmatismo de Dewey

Para tratarmos sobre o pragmatismo de Dewey € importante discorrer primeiramente
acerca do que é o pragmatismo e quais foram seus principais tedricos e suas principais ideias
e conceitos, visto que Dewey, muitas vezes, foi mal interpretado por fazer parte desta corrente

de pensamento.

O termo pragmatismo, derivado do grego pragma, significa “fazer”, denota acéo,
ato ou caso. Conforme a antropologia pragmatica de Kant, pragmatismo ¢é a ética
pratica. Na definicdo kantiana, o horizonte pragmaético representa a adaptacdo do
conhecimento a finalidade moral, aos fins da vida pratica, do agir (NASCIMENTO,
2012, p. 2, grifos do autor).

Assim, o0 pragmatismo na educacdo teve sua origem nos Estados Unidos em 1870,
com um grupo que se denominava de Clube Metafisico. A denominacéo atribuida ao clube
revela um certo ironismo, pois ele defendia uma metafisica pragmaética. O grupo era composto
por intelectuais de Cambridge e Massachusetts que se reuniram para discutir a filosofia. Esse
mesmo grupo ainda contava com a contribuicdo de Willian James, Charles Sanders Peirce,
Oiver Wendell Holmes Jr. e Nicholas Saint John Green (NASCIMENTO, 2012).

Ha varias versbes e caracteristicas acerca do pragmatismo, no entanto apesar destas
distingdes entre os integrantes, eles tinham em comum a oposicdo as filosofias especulativas,
a revisdo sobre o empirismo, como também a superacdo da filosofia contemplativa pela
racionalidade cientifica e a formulacdo de uma nova concepcdo de verdade. Conforme
Nascimento (2012) essas perspectivas mobilizaram os pragmatistas, que se opunham as ideias
do racionalismo contrarias aos conhecimentos produzidos a partir das experiéncias.

Dois classicos do pragmatismo, Peirce e James, tinham consciéncia de que a
metafisica poderia ser desenvolvida por uma vertente cientifica. Com isso, “Peirce
caracterizou o seu pragmatismo em duas vertentes: na primeira, o pragmatismo metodoldgico,

gue ¢ basicamente uma teoria do significado e, na segunda, o pragmatismo metafisico, a teoria
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da verdade e da realidade” (NASCIMENTO, 2012, p. 6). Enquanto James tomou a filosofia
pragmatica como “uma via intermediaria entre as vias opostas do racionalismo e do
empirismo, numa tentativa de conciliar divergéncias” (NASCIMENTO, 2012, p. 8).

Dessa forma, Peirce se deteve na determinacdo dos significados das proposicdes
amparado numa doutrina semidtica do conhecimento. J& James quis ampliar o significado da
verdade, assim a verdade devia corresponder ao que é vantajoso para 0 pensamento ou para
gerar uma relacdo satisfatoria com a realidade, vinculadas ao que é util e pratico. James
mantém uma aproximacdo maior quanto ao pragmatismo de John Dewey.

John Dewey “chegou ao pragmatismo pela via social e politica decorrente do seu
engajamento nas questdes comunitarias” (NASCIMENTO, 2012, p. 10). Dewey entdo
articulou suas acOes educacionais ao pragmatismo. Sendo assim, a escola nada mais é do que
um laboratdrio de aprendizagem da democracia, de aprendizagem do pensar. Percebe-se que o
filésofo se preocupou com as questdes culturais e com a formacdo moral e educacional da
sociedade em si.

Conforme Nascimento (2012, p. 11), a contribui¢do de Dewey para o pragmatismo se
da em grande parte, “pelo seu engajamento em um amplo programa de investigacdo,
organicamente concebido, escrevendo e refletindo sobre temas que véo desde questdes
metafisicas as questdes sociais, politicas e educacionais, as artes e a religido”. De acordo com

a filosofia de Dewey

0 homem ndo ¢ o “dono da razdo” ou um ser superior com uma vocagao
transcendental, mas um organismo que se desenvolveu num continuo processo de
amadurecimento de seus esquemas bioldgicos, sociais, histéricos enquanto atributos
de interacdo ambiental (NASCIMENTO, 2012, p. 12).

Com isso, o filésofo se posiciona contra os pensamentos centrados nas ideias
imutaveis, estaticas e perpétuas. E defende a ideia de que por meio da reconstrucdo da
experiéncia, por meio de um fluxo continuo, novas experiéncias sdo adicionadas, ou seja,
novas informacdes as nossas acdes que serdo refletidas no sentido de serem vélidas ou no.
Para diferenciar a sua vertente pragmatica de James, Dewey a nomeia como
instrumentalismo, uma filosofia da acao.

Vale ressaltar que Dewey foi duramente criticado quanto a utilizagdo dos seus
termos: aprender fazendo, educacdo por projetos, escola centrada no aluno, interesse e
esforgo, principalmente, quando suas ideias serviram de influéncia para o Movimento da

Escola Nova que sera abordada no tépico seguinte.
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3.2 O Movimento da Escola Nova e a influéncia do pensamento de Dewey no ambito escolar

John Dewey foi um grande influenciador para Movimento da Escola Nova que foi
desenvolvido por grupos politicos de renovacdo do ensino tendo inicio no Brasil durante a
década de 1920, tempo que ocorriam grandes transformagdes no pais. Com isso, 0
movimento, liderado por Anisio Teixeira, por possuir carater inovador se utilizou do
pensamento do filésofo, pois 0 mesmo defendia uma concepcéo de educacdo com base no
respeito as experiéncias individuais, uma educacdo fundada na capacidade de resolugdo de
problemas. O fundamento da educacdo para 0 Movimento da Escola Nova seria a atividade

pratica e a democracia. Diante disso,

a escola deveria oferecer a crianca um meio vivo e natural favordvel ao intercAmbio
de reacdes e experiéncias, esse tipo de educacdo estaria atuando contra a “escola
tradicional” com tendéncias passivas, pois a escola nova teria por base a atividade
espontanea, voltada para a satisfacdo das necessidades do prdprio individuo
(CASTRO SOBRINHO; NASCIMENTO, 2015, p.40).

Portanto, o objetivo maior que percebia por parte da Escola Nova, era se distanciar
da ideia de conhecimento passivo que a Escola Tradicional tinha como proposta, e levar em
conta as experiéncias do estudante por meio de um ambiente que lhe pudesse ajudar nessa

construcdo tendo em vista satisfazer seus interesses.

Por conseguinte, a escola nova vai apoiar a ideia de que “os alunos deveriam estar
em contato com o ambiente e com a vida ativa que os rodeiam para que eles possam
possui-la, senti-la e aprecia-la de acordo com as aptiddes e possibilidades e também
reorganizar-se mantendo o trabalho como seu ‘elemento formador’” (CASTRO
SOBRINHO; NASCIMENTO, 2015, p. 40).

Apesar de a Escola Nova ter tido como base o pensamento educacional de John
Dewey, percebe-se que ela vai considerar muito mais a preparacdo desse individuo para as
demandas sociais, para as quais se destinou uma proposta de um ensino profissionalizante, se
distanciando da ideia do filosofo de questionar a realidade e ndo de se adaptar a ela. Com isso,
h& um desvio quanto aquilo que Dewey defendia: uma reconstrugdo da experiéncia e ndo uma
adaptacdo do estudante as coisas que Ihes sdo impostas a partir de suas condigdes sociais.

Perante isso, conseguimos perceber a influéncia do pensamento do fildsofo, visto que
ele defendia as experiéncias individuais e coletivas no sentido de aprender muito mais por

meio da acdo, ndo se esquecendo de relacionar com a teoria, pois para isso tinha a figura do
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professor quanto responsavel por sistematizar as vivéncias em sala de aula e mediar essa
aprendizagem.

Dewey acreditava na aprendizagem ativa e participativa e no compartilhamento de
ideias, assim além das experiéncias que os estudantes deveriam vivenciar, eles também
precisariam compartilhar essas experiéncias em grupo resultando em discussdes coletivas.
Com isso, “viver de maneira democratica, portanto, implica ndo somente cooperar €
desenvolver experiéncias conjuntamente, mas também, e principalmente, manter aberto ao
dialogo acerca do que ¢ vivenciado individual e coletivamente” (CUNHA, 2018, p. 20).

As criancas aprenderiam ndo s6 a compartilhar suas vivéncias como trabalhar um dos
principios da democracia, o didlogo. E o qudo é importante essa pratica para 0 ensino e
aprendizagem dos estudantes, visto que a educacdo atual se propGe muito mais em executar
atividades que individualizam o estudante.

Para ele o conhecimento era constituido a partir das experiéncias que mais tarde
refletidas pudessem resultar em conhecimento cientifico, dessa forma nunca teria algo pronto
e acabado, mas uma constante reconstrucdo da experiéncia. No entanto, 0 que vem a ser

experiéncia para Dewey?

3.3 O que € experiéncia para John Dewey?

A experiéncia “¢ uma fase da natureza, ¢ uma forma de interacdo, pela qual os dois
elementos que nela entram — situacéo e agente — sdo modificados” (DEWEY, 1978, p. 14). O
filésofo se prop6s a estudar sobre a experiéncia tendo em vista que ela é uma relagdo entre o
ser vivo e seu contorno social.

A experiéncia que é sempre experimental representa um esforco para mudar o dado e
para se projetar ao desconhecido. Com isso, experiéncia e natureza ndo poderiam ser vistas
como duas coisas separadas, pois ocorrem simultaneamente, dessa forma, o conhecimento se
da a partir das minhas experiéncias e vice-versa.

Ele retoma a relacdo entre a natureza e experiéncia, tendo como compreensao de que
a experiéncia € um modo de existéncia da natureza. Portanto, definida como a relacdo que se
processa entre dois elementos do cosmos, alterando, até certo ponto a realidade.

A experiéncia € um agir sobre outro corpo e sofrer de outro corpo uma reacédo. Ele
ressalta exemplos acerca da experiéncia em trés planos o primeiro se refere ao plano fisico,
onde as experiéncias se ddo sem nenhum sentido de adaptacéo, entdo se eu colocar um ferro

na agua havera transformacao desse corpo sem nenhuma resisténcia da matéria.
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O segundo se refere ao plano da vida, onde j& hé preferéncia, selecdo e adaptacao, a
qual existem relacdes de acdo e reacdo com vista ao equilibrio de adaptacdo. E por fim, e mais
importante para a nossa discussao, no plano humano esse agir e reagir chega nao so a escolha,
a selecdo e a preferéncia, mas também a reflexdo, ao conhecimento e a reconstrucdo da
experiéncia (DEWEY, 1978).

Dessa forma, para Dewey a experiéncia também nos remete ao didlogo no sentido de
que por meio da comunicagdo modificamos ¢ somos modificados. Assim “quem recebe a
comunicacdo tem uma nova experiéncia que lhe transforma a propria natureza. Quem a
comunica, por sua vez, se muda e se transforma no esfor¢o para formular a sua propria
experiéncia” (DEWEY, 1978, p. 19).

O empirismo de John Locke (1632/1704) também tratava sobre a experiéncia no
sentido de que o conhecimento era adquirido por meio dela quando refletidas. Entdo por meio
das nossas sensacdes, nds tinhamos conhecimento acerca de qualquer objeto na natureza, e a
partir das operaces internas, ou seja, a reflexdo, nos chegariamos ao conhecimento sobre ele.

John Locke via a experiéncia como necessaria para moldar as nossas capacidades.
Um exemplo disso é uma crianca que tem habilidade para jogar xadrez, no entanto, ela sé se
apropriard dessa capacidade quando apreender as regras, assim precisard passar pela
experiéncia do jogar para atualizar sua capacidade. A consolidagdo da habilidade requer o
exercicio de experiencia-la, de modo a torna-la incorporada ao ser (LOCKE, 1999).

A partir do empirismo de John Locke é possivel sim, que por meio da experiéncia se
alcance o conhecimento sistematizado, pois nossos sentidos nos levam a experimentar 0 nosso
redor e pela reflexdo nos fazem inferir acerca das nossas experiéncias, de modo a chegarmos
numa compreensdo do que vivenciamos, todavia, o ato é mediado pela reflexdo e pela
abstracdo.

Ressaltamos também que Dewey foi além do empirismo de Locke, pois ele ndo se
centrou em estudar a origem dos conceitos, mas em como utilizar nossas ideias para agir, se
debrucou nas possibilidades de acdo. Com isso o pragmatismo de Dewey néo insiste nos
fendmenos antecedentes, mas nos fendmenos consequentes.

Segundo Ferreira (2011) a experiéncia é uma ferramenta que nos permite examinar a
natureza, é por meio dos nossos sentidos que experienciamos e ndo uma simples observagao a
distancia, assim, a experiéncia nos aproxima da natureza e nos faz a sentir por completo. A
crianga quando pequena apreende 0 mundo por meio dos seus sentidos.

Sendo assim as experiéncias se apresentam numa totalidade, pois a0 mesmo tempo

em que estamos fazendo uma experiéncia estamos vivenciando-a, e com isso estamos
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modificando e sendo modificados, “[...] na proposta deweyana a experiéncia ndo tem comego
nem fim apresentando-se como um todo, um fluxo apreendido através de nossos sentidos em
um movimento de estabelecer e expandir certos padrdoes nas acdes” (FERREIRA 2011,
p.148).

Tudo para a crianga é contato pessoal, dificilmente iremos ver uma crianca estatica
que ndo esteja interagindo com o que esta ao seu redor ou com seus pares. A vida dela é ao
mesmo tempo integral e unitaria: um todo Unico. Dessa forma, os lacos vitais de afeicdo é que
irdo prender e unir a variedade de suas experiéncias sociais, e nao por classificacoes.

Qualquer experiéncia ird causar mudancas inclusive as experiéncias humanas de
reflexdo e conhecimento, pois 0 conhecimento de tal coisa resulta numa alteragdo simultanea
no agente do conhecimento e na coisa conhecida. A partir disso, as duas existéncias se
modificam, pois se modificaram as relacGes que existiam entre elas.

Estamos envolvidos num mundo de experiéncias. A todo 0 momento passamos por
experiéncias que nos modificam e nos fazem modificar o meio. No entanto a experiéncia ndo
é em si cognitiva, mas pode ganhar esse significado por meio do “elemento da percepcdo, de
analise, de pesquisa levando-nos a aquisi¢do de ‘conhecimentos’” (DEWEY, 1978, p. 16).

A experiéncia ndo consiste somente em manusear instrumento, € um ato do
pensamento, que ocorre em ambientes democraticos/participativos de exercicios da reflexao.
Com isso “a proposta deweyana é que a filosofia seja uma reflexdo sobre a experiéncia dos
homens no mundo real e ndo uma guardid da verdade, um farol condutor da humanidade na
direcdo do Bem” (CUNHA, 2001, p. 88). Assim, a escola se torna um meio social que permite
aos estudantes, a partir das suas experiéncias ampliadas, tomarem decisdes frente uma
situacdo que venha a ocorrer.

Para Dewey (1976) a maioria das experiéncias é do tipo errado, pois ndo contribuem
com a ideia de continuidade e ndo dispGem de uma conexao com experiéncias posteriores. Por
isso a necessidade de selecionar as experiéncias que irdo influir de maneira positiva e criadora
nas experiéncias futuras.

E importante ter o conhecimento dessas experiéncias para que possamos refletir
acerca das experiéncias que estamos oferecendo nas escolas, se estdo contribuindo para um
desenvolvimento da crianca. E isso ndo parece ser motivo de preocupacao para os professores,
visto que muitos tém o intuito de apenas ministrar os componentes curriculares, sem articular
as necessidades de aprendizagem de cada crianca, sobretudo com a criacdo de atividades que

as envolvam no processo de ensino aprendizagem. Assim, contar uma historia e nao envolver
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a crianca fazendo-a inferir possiveis conclusdes acerca do texto é simplesmente deixar que o
seu interesse em aprender se disperse.

Nos estagios supervisionados obrigatérios (Educacao Infantil e Ensino Fundamental
I) realizados, pude verificar que a participacdo das criancas nas atividades era mais em
responder as perguntas feitas pelos professores acerca de qualquer texto. No entanto, seria
mais viavel fazer com que as criancas fizessem seus proprios questionamentos com o intuito
de irem além do que o texto poderia apresentar, ao mesmo tempo que ofereceria ao professor
elementos para compreender os entendimentos delas sobre a aula ministrada.

Outra questdo é acerca das avaliagcdes que tinham carater totalmente objetivo. E que,
ao nosso entendimento, ndo contribuiam para dar uma resposta ao professor quanto ao
desenvolvimento do aluno. Dessa forma, como podera o professor, por meio de uma nota,
saber se as experiéncias que estdo sendo desenvolvidas em sala de aula atendem as
capacidades e necessidades dos estudantes? E importante refletir acerca do que é proposto no

ambiente escolar.

3.4 Experiéncia deseducativa

A experiéncia deseducativa, conforme Dewey (1976) produz o efeito de parar ou
distorcer o crescimento para novas experiéncias que venham surgir. Dessa forma, podemos
pensar em contetido sem significados algum para a vida dos estudantes ndo possibilitando um
ensino integrado, sendo que a criangca a0 mesmo tempo em que estuda também vive.

Diante disso Dewey cita varios exemplos quanto a experiéncia deseducativa, assim:

Uma experiéncia pode ser tal que produza dureza, insensibilidade, incapacidade de
responder aos apelos da vida, restringindo, portanto, a possibilidade de futuras
experiéncias mais ricas. Outra podera aumentar a destreza em alguma atividade
automatica, mas de tal modo que habitue a pessoa a certos tipos de rotina, fechando-
Ihe o caminho para experiéncias novas. [...] as experiéncias podem ser tdo
desconexas e desligadas umas das outras que, embora agradaveis e mesmo
excitantes em si mesmas, ndo se articulam cumulativamente (DEWEY, 1976, p. 14).

Com isso, percebemos gque o termo experiéncia em si ndo equivale a educagéo, visto
qgue nem sempre elas estdo/sdo desprovidas de reflexdo irdo contribuir para o
desenvolvimento de novas experiéncias, como também criar nelas o desejo de continuidade.
Mesmo que inicialmente a intencdo possa ser articulada aos beneficios para o aprendizado, o
estudante pode ndo querer executar ou vivenciar tal experiéncia demonstrando desinteresse,

em funcdo do seu carater mondtono, repetitivo.
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Durante os estagios supervisionados, pude vivenciar momentos em sala de aula em
que as criangas faziam muitas atividades escritas e sempre com 0 mesmo objetivo: copiar do
quadro um texto e, posteriormente, as questdes com suas respostas adequadas que poderiam
ser encontradas facilmente, pois eram questdes explicitas que ndo exigiam certo esforco
reflexivo por parte delas.

Para Dewey (1978) as tarefas que tém caracteristicas deseducativas ndo cumprem
outro papel, se ndo o de conduzir as criancas a dependéncia de meios externos, assim, a
crianca trabalha sob a pressdo do professor ou induzida por alguma recompensa que ndo tem a
minima relacdo intrinseca com o que esteja fazendo, tampouco com o desafio da
aprendizagem.

Outra situacdo € quando as atividades ou sdo demais faceis e os alunos ndo criam
interesse necessario para resolvé-las, visto que seus habitos ja fixos entram em acdo e ndo
geram esforco inteligente; ou sdo demais dificeis e ndo conseguem resolvé-las, pois estdo
além de suas capacidades.

As escolas, onde foram realizados os estagios, oferecem muitas experiéncias
deseducativas. Por isso a importancia de questionar quanto a qualidade das experiéncias, pois
se apenas oferecermos as criancas atividades que ndo geram esforco analitico, as criangas
poderdo ficar acomodadas quanto a receber tudo pronto e acabado.

Com isso, é preciso associar dificuldades e esfor¢co na proporcéo do crescimento da
capacidade e largueza do pensamento do aluno e ndo associar com mera tensao nervosa e
fisica, ou mera expansdo de energia, pois ndo alcancara bons resultados no processo de ensino
e aprendizagem.

Sendo assim, John Dewey nos propde pensar outro tipo de experiéncia levando em
consideracdo os aspectos de desenvolvimento de capacidade e continuidade da experiéncia,

ou seja, a experiéncia educativa que leva a reflexao.

3.5 Experiéncia educativa (refletida)

Diferente do exposto acima, a experiéncia educativa, segundo Dewey (1976), é
aquela que resulta em novos conhecimentos, ou seja, aquela em que eu paro e penso de modo
a inferir sobre as possiveis consequéncias de certa acdo, portanto uma experiéncia reflexiva.

A experiéncia educativa € uma inteligente em que participa o pensamento, e através
dele se percebe as relagdes e continuidades que antes ndo eram percebidas. Sendo assim,

todas as vezes que nos atentarmos no antes e no depois do processo da experiéncia, a
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aquisicdo de novos conhecimentos ou conhecimentos mais extensos do que antes sera um dos
seus resultados naturais (DEWEY, 1978).

A experiéncia educativa sera trabalhada quando as criancas participarem muito mais
do processo da experiéncia de aprender do que apenas receberem passivamente 0s conteldos,
ou seja, € necessario vincular a experiéncia infantil com a terra, a linguagem, 0s nimeros,
tornar o conteddo vivo para a inteligéncia.

Conforme Dewey (1978, p. 61), “[...] o valor dos conhecimentos sistematizados num
plano de estudos estad na possibilidade, que da ao educador, de determinar o ambiente, 0 meio
necessario a crianga, e, assim dirigir indiretamente a sua atividade mental”. Com isso, quando
0 professor propde aulas em que os estudantes conseguem relacionar suas vivéncias com 0
que esta sendo exposto em sala de aula ocorre sentido e significacao.

No processo de ensino e aprendizagem, podemos tomar como base que toda
experiéncia modifica quem a faz e quem perpassa por ela, de modo a ndo ser mais 0 que era
antes (DEWEY, 1976). O principio de continuidade se d&, entdo, pelo movimento de refletir
sobre as acdes passadas para que as subsequentes sejam modificadas.

No entanto, como o professor pode ajudar o aluno quanto ao desenvolvimento da
experiéncia educativa, para que ele chegue a uma aprendizagem refletida? A qualidade das
experiéncias de aprendizagem pode ser definida pela forma como s&o apresentadas aos
estudantes. Dewey (1976, p. 16) afirma que o professor tem “a tarefa de dispor as coisas para
que as experiéncias, conquanto ndo repugnem ao estudante e antes mobilizem seus esfor¢os”.

Mas a responsabilidade do professor ndo se limita apenas a isso, pois ele também
pode reconhecer nas situacGes concretas que as circunstancias e ambientes conduzem a
experiéncias que levam ao crescimento do estudante. E ndo menos importante, pode saber
como utilizar as condicdes fisicas e sociais do ambiente, se apropriando do seu entorno e
extraindo dele experiéncias saudaveis e validas (DEWEY, 1976).

Para isso € necessario levar em conta situacdo e interacdo que sdo conceitos
inseparaveis. Visto que a partir do momento que estou num ambiente eu faco parte dele, pois
estou vivenciando tal situacdo por meio da interacdo com 0 espago, ou com as pessoas, até
mesmo com 0s objetos desse lugar, ou seja, vivenciando uma experiéncia que pode ser valida
ou nao.

Assim, o professor deve estar atento quanto as condigdes objetivas, que envolvem “o
que faz o educador e 0 modo como faz, ndo somente as palavras que fala, mas o tom com que
as fala. [...] Incluem os materiais com que o individuo entra em interacdo e, [...] 0 arranjo

social global em que a pessoa esta envolvida” (DEWEY, 1976, p. 38). A partir disso o
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professor pode propor aos estudantes um ambiente que possa ajuda-los em suas necessidades
e capacidades de modo a criar a experiéncia educativa valida, em que a producdo do
conhecimento consista no proposito do processo de ensino e aprendizagem.

Dewey (1976) ressalta a importancia do aprendizado de forma integrada, ou seja, 0
todo, e ndo de forma fragmentada, o autor faz até uma critica quanto ao conteudo que cada
matéria se propde a explanar se, de fato, o estudante vai utilizar esses contelldos em sua vida.
O que seria mais importante, para o filésofo, sdo as aprendizagens colaterais como formacao
de atitudes, que segundo ele, irdo contar fundamentalmente no futuro, com isso a mais
importante atitude a ser formada é a do desejo de continuar a aprender, visto que a educacdo
atual leva o aluno muito mais a tirar notas nas avaliacbes e passar de ano letivo, ao invés de
formar esse desejo de uma aprendizagem continua. Dessa forma, o fim da aprendizagem
voltou-se para o cumprimento das exigéncias avaliativas bimestrais ou como for estipulado

pelos 6rgdos administradores da oferta de ensino. Segundo Cunha (2018, p. 23):

As reflexdes do filésofo podem nos levar a perceber que as nossas praticas
educativas precisam ser guiadas menos por resultados, menos por préticas
mercadoldgicas que privilegiam os resultados, como se a educacgéo fosse um simples
contrato entre vendedores e compradores, e mais pela satisfacdo inerente ao
processo de educar.

Os resultados serdo bons se o processo em si também o for; assim, questiona-se, do
que adianta no fim do bimestre obter uma nota se o estudante ndo conseguiu aprender, de fato,
o0 que foi ensinado na escola. O processo de ensino e aprendizagem nao foi feito a partir das
suas experiéncias e nem foi levado a refletir e problematizé-lo.

Para que se alcance esse desejo é necessario que o professor institua um
planejamento mais inteligente e, consequentemente, mais exigente, ou seja, que atenda as
capacidades e necessidades da turma que vai ensinar de modo a desenvolvé-la. Com isso, 0
planejamento deve ser flexivel, no sentido de permitir o livre exercicio da experiéncia
individual, mas também firme na direcdo da continuidade do desenvolvimento da capacidade
dos alunos (DEWEY, 1976).

O desejavel ndo é a acumulacdo de conhecimento, mas o desenvolvimento de
capacidades, ou seja, deve-se partir das capacidades ativas da crianga, com isso a atividade
progride e, consequentemente, progride o objeto da acdo e progride também a crianca que se
ver satisfeita com o seu desenvolvimento.

Se subordinarmos a crianga ao programa escolar morto, mecénico e formal,

contribuiremos para que a palavra estudo se torne sinénimo de chatice (DEWEY, 1978). Para
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ISSO a crianga precisa fazer parte do processo de ensino aprendizagem, seu desenvolvimento e
crescimento necessarios. Assim, “Dewey nos motiva a nos revoltarmos contra as formas de
educacdo que deixam de lado a imaginacao, os desejos e as emoc0es, e transformam a relacao
educativa em algo estavel, quantificavel, frio” (CUNHA, 2018, p. 24).

A experiéncia educativa vai além de atividades mecanicas que exigem resultados em
vista de expor o que ndo € real. Nas escolas em que ocorreu 0 estagio, o painel mostrava
graficos com o6timos resultados, no entanto, a forma de ensinar era mecéanica e muitos alunos
tinham dificuldade em acompanhar os conteudos e, consequentemente, ndo acompanhavam o
processo de aprendizagem e perdiam o interesse, pois eram ignorados muitas das vezes.

Dewey (1978) afirma que “[...] o verdadeiro desenvolvimento ¢ um desenvolvimento
da experiéncia pela experiéncia”. Para isso ¢ importante que haja um meio educativo que
possibilite experiéncias selecionadas como Uteis para o crescimento fisico, emocional e

intelectual.

3.6 Experiéncias de aprendizagens

John Dewey tomou a experiéncia como um conceito importante para a aprendizagem
dos estudantes visto que a experiéncia € uma constante relacdo com as coisas € as pessoas
ocorrendo modificacdes a partir da reflexdo dos atos ocorridos para assim alcangar o
conhecimento cientifico.

Para Lopes e Silva (2016) a educacdo precisa incentivar os estudantes a pensar de
forma reflexiva, por meio da investigacao, passando do conhecimento empirico ao cientifico,
ou seja, lhe esclarecendo as dividas e chegando a resolucdo dos seus problemas. A crianca,
entdo, precisa fazer parte do processo de ensino aprendizagem. Com isso, o professor deixa de
ser o unico detentor do saber e permite que o estudante o construa 0s conceitos a partir de
suas experiéncias.

Para o filésofo a atitude reflexiva se d& por meio da observacéo que é uma condi¢éo
para o impulso se transformar num proposito. Assim, sempre que for tomada uma atitude é
preciso pensar sobre tal acdo, nos fazendo refletir. Entdo, para que as experiéncias de
aprendizagens se tornem significativas, é importante leva-los a pensar sobre uma situacéo de
modo a inferir sobre as possiveis respostas.

Por meio da reflexdo as experiéncias aprendidas sdo submetidas ao método

cientifico, fazendo os estudantes levantarem hipoteses de modo a comprova-las ou refuta-las,
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sendo assim a pesquisa e a investigacao se tornam indispensaveis nesse processo, pois auxilia
0 estudante na procura de solugoes.

E hoje nas escolas? Como as criancgas estdo chegando as suas conclusdes? Sera que
os professores em sala de aula estdo sendo mediadores das experiéncias que as criangas
vivenciam? Podemos imaginar qual seja a reposta. No entanto, podemos pensar 0 processo de
ensino aprendizagem tendo como perspectiva o pensamento de John Dewey: a experiéncia
educativa.

Durante os estagios supervisionados, observei que os professores estavam mais
preocupados em cumprir o curriculo, ou seja, passar 0os conteidos, independentemente de que
se 0s estudantes compreenderiam ou ndo. Espaco para atividades de investigacdo no ambiente
escolar, ndo tinha, pois segundo os professores, gastava muito tempo, ndo surtia efeitos para a
aprendizagem e causava muita dispersao.

Atualmente, o que muito se v€ nas escolas sdo criangas “desinteressadas” com os
estudos, criangas que ndo tem motivacdo para fazer exercicios escolares, comentarios de
professores obtidos durante os estagios. No entanto, qual sera o tipo de experiéncia que essas
criancas estdo sendo submetidas? Sera que elas tém a oportunidade de fazer uma atividade
que as estimulem e trabalhe sua criatividade?

Olhando para a proposta de educacdo, o professor estd como detentor do saber, pois a
crianga ndo tem voz e nem vez, o aluno tem que apenas fazer o seu papel de receber os
conceitos sem questiona-los e partir para o préximo contetdo.

Segundo Lopes e Silva (2016) Dewey vé o estudante como principal no processo
educativo. E compara com a metafora do barco cujo professor é o que direciona. O estudante
é a energia propulsora. A formacdo de habitos serd dirigida pelo professor a partir das
experiéncias trazidas por cada estudante. Dewey tem como um dos pontos centrais na sua
teoria da educacao o referencial pratico, pois 0 conhecimento deve estar ligado a realidade de
cada crianca, assim o conhecimento terd sentido, tera utilidade na existéncia humana, no
cotidiano.

Conforme Lins (2015) Dewey trouxe o mundo para dentro da escola, ou seja,
reconstruiu dentro dos muros escolares a sociedade na qual os alunos estdo inseridos,
propiciando a experiéncia de cada um em uma vivéncia o mais perto possivel da realidade que
0s cerca.

E importante ressaltar que algumas escolas arriscam trabalhar a educagdo tendo

como parametro a filosofia de John Dewey, no entanto, muitos se retém apenas as releituras e
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ndo recorrem &s obras originais, ou interpretam mal suas ideias, assim ocorrem deturpagdes
no processo de ensino aprendizagem.

Quantas escolas, atualmente ddo mais importancia ou para a teoria ou para a pratica,
e esquecem que pode haver uma relacdo entre as duas. John Dewey acreditava na interacdo de
pensamento e agdo, ou seja, na experiéncia inteligente e nas possibilidades de agir a partir das
vivéncias. Assim, uma préatica sem significado algum néo leva a nada, pois ndo tera uma ideia
em que possa se firmar.

Um dos grandes desafios para quem trabalha a educacéo na perspectiva do filésofo é
o papel do professor. O que o professor pode fazer? Ja discutimos acerca disso nos capitulos
anteriores, no entanto, o mais sempre contribui. O professor € um agente indispensavel ja que
tem a tarefa dificil de estender a médo ao estudante e lhe mostrar o mundo e ao mesmo tempo
deixar que ele o siga sozinho e busgue a construcdo de si mesmo. Contudo o professor precisa
estar atento quanto a isso e dé conta para que haja um equilibrio entre conduzir e deixa-lo
sequir.

Algumas propostas podem ser desenvolvidas tendo como principio 0 pensamento de
Dewey, assim é importante trabalhar a curiosidade, ou seja, 0 espirito investigador, propor as
criangas resolucdes de problemas que dizem respeito ao interesse delas, de maneira a desafia-
las para irem a busca da solucdo, com a ajuda do professor e dos seus pares, visando o
trabalho em grupo, pois néo se pode resolver algo isolado, mas em conjunto.

Por meio da resolucdo de problemas, o estudante se atenta no processo para que 0
fim seja alcancado, mas ndo no intuito de cumprir uma meta apenas, e sim de estimular o
pensamento e orient4-lo na busca de melhores métodos para se resolver tal situagdo. Assim “o
pensamento do resultado, que se transforma no proposito consciente e orientador, é que leva a
busca dos meios de triunfo e sugere os modos adequados de agir. Esses meios, por sua vez,
considerados e analisados ¢ que dao objeto as reflexdes sobre o fim” (DEWEY, 1978, p. 90).

Outra forma de trabalhar € levar as criangas para visitar os museus da cidade, de
modo a observar 0 que existia antes e 0 que existe atualmente, levando-as a compreender a
sociedade a qual estdo inseridas, como também outros conteddos que venham a despertar o
interesse dos estudantes.

Se o professor esta trabalhando sobre as plantas, ele pode aproveitar o jardim da
escola, se houver, ou até mesmo levar as criangas ao jardim botanico. Quando mantemos uma
relacdo direta com o objeto de estudo a experiéncia se torna significativa, resulta no
desenvolvimento das capacidades e a crianga se torna ativa no processo de
ensino/aprendizagem (DEWEY, 1978).
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O professor precisa ter sempre em vista, primeiro, que o problema pode surgir das
condigdes da experiéncia presente dentro da capacidade dos estudantes, segundo que a
experiéncia desperte no estudante uma busca ativa por informacdo e por novas ideias. Por
conseguinte, os novos fatos e novas ideias obtidas abrirdo espago para novas experiéncias em
que novos problemas venham a surgir (DEWEY, 1976).

A crianga vive tanto as experiéncias do cotidiano quanto as escolares. Sendo assim, é
importante que o professor sistematize, ou seja, promova momentos em que a crian¢a possa
problematizar suas experiéncias, pois ela tera dominio de si mesma, das suas ideias e podera
modificar o meio em que esta inserida.

Porém, 0 que se percebe nas escolas atualmente € a falta de pesquisa por parte dos
professores quanto as novas formas de se ensinar. O mais facil € o mais viavel para a maioria
dos professores que trabalham nas escolas em que foram realizados os estagios. E importante
investigar para que possamos conhecer 0os motivos pelos quais a formacdo continuada néo é
tdo mobilizada para que os professores possam atualizar e desenvolver novas formas de
ensino e aprendizagem. A partir de John Dewey vimos 0 qudo é importante ter esse espirito
investigador, ir a busca dos conceitos, de modo que 0s alunos possam experienciar momentos

de construcéo e reconstrucdo de suas experiéncias.
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CONSIDERACOES FINAIS

Este trabalho se propds a desenvolver articulagdo entre 0s conceitos: crianga,
corporeidade, afeto e experiéncias de aprendizagem, de modo a refletirmos e olhar para a
educacdo a partir de um novo angulo. Com isso, a pesquisa bibliografica levantou os
conceitos trabalhados por Spinoza, Merleau-Ponty e John Dewey para termos compreensdes
acerca de um processo de escolariza¢do que ndo permite expressdo, experiéncias educativas e
encontros alegres e potentes.

A pesquisa sobre o estado do conhecimento nos possibilitou um olhar sobre as
praticas deseducativas realizadas na escola que ndo visam uma aprendizagem para a vida, mas
para indices mensuradores de aprendizagem estabelecidos pelos critérios quantitativos
instituidos pelo Estado. Como também nos fez ver a falta de reflexdes no processo de
escolarizacdo a partir dos conceitos como a corporeidade, afeto, crianca e experiéncias de
aprendizagem. E com o passar dos anos, no caso da pesquisa, no periodo de 2015 a 2019,
poucos avancos e muitos retrocessos quanto ao desenvolvimento de praticas que promovam
encontros de aprendizagem, cujo resultado tenha como referéncia a criagéo.

Spinoza (2009) a partir do conceito de afetos nos proporcionou pensar em dispor as
criangas encontro alegres e ativos que possam fazer com que haja perseveranca no ser, no
sentido de sair do circulo das paix@es, das ideias vagas, para se chegar a razdo. Mas o desafio
diz respeito em saber se a escola ajuda nesse movimento de promogdo de encontros que
fortalecam a poténcia do ser crianca para uma vida de criagdo. No entanto, ha pouco esforco
para 0 movimento da razdo a intuicdo, ou seja, a criacdo a partir de n6s mesmos, da nossa
esséncia singular.

Merleau-Ponty (2006; 2018) nos mostrou 0 quanto é importante ndo se ater as
representacdes, mas ver o fendmeno que se apresenta na sua imanéncia, sem determinaces.
Assim, o ser crianga ndo €é visto com menos importancia e se considera a infancia como uma
etapa de grande possibilidade de exploracdo do mundo por meio da sua esséncia, e quando
considerada, de fato, abre espago também para a criacdo, pois a crianca pode viver sem as
amarras do processo de escolarizagdo e assim experienciar momentos em que ela possa criar.

John Dewey (1976; 1978) por meio do conceito de experiéncia refletida nos desafia a
elaborar atividades que sejam educativas, no sentido de atualizar as experiéncias ja
vivenciadas pelos estudantes e torna-las cada vez mais complexas para que haja a

reconstrucdo dos conhecimentos.
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Portanto, a partir das compreensfes dos autores podemos pensar em possibilidades
de encontros, no ambiente escolar, que entendam o corpo como uma totalidade; que permitam
a exploracdo do mundo; que potencializem, por meio dos afetos, o pensar, o agir e 0 existir;
que oferecam desafios para a crianga perseverar; que garantam sua expressividade; que

promovam encontros alegres e ativos.
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