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ABERTURA

’

“O sonho de Icaro’

O céu que inspira,
nos faz sonhar,
nos torna Icaros,
nos faz voar.

E 0 mesmo céu,

que nos abriga.
Que tira o peso da opressao,
nos faz aglientar a dura vida.

Céu de Icaro, céu dos sonhos;
de Galileu, céu abrigo,
tira-nos deste mundo opressor
e dé a vida algum sentido.

Nos leva pra longe de tanta injustica
e sobre este inferno nos fazes voar.
Me leva contigo, onde tudo é melhor,
me leva daqui que quero sonhar!

E, se como icaro e Galileu,
tiver eu que por ti morrer,
deixo aos que ficam a minha historia,
pois parte de ti eu hei de ser!

E sendo este o fim, digo:
- Meu objetivo eu alcancei!
Pois como Icaro eu tive um sonho,
e fui atras... realizei...

(composta durante o projeto “Sonho de Icaro”, outubro de 2001)
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RESUMO

Este estudo tem como objetivo analisar a utilizacdo intencional de recursos
metaforicos no processo ensino-aprendizagem, a partir dos novos paradigmas da poés-
modernidade. Minha hipdtese inicial era de que a metafora se mostraria como um
facilitador para uma compreensdo mais integrada do objeto do conhecimento, colaborando
com a possibilidade de se articular varias dimensdes do saber humano, inclusive no que
concerne a subjetividade e a singularidade da experiéncia de vida de cada um.

Para desenvolvé-lo realizei uma pesquisa qualitativa. A unidade social pesquisada é
uma sala de aula do primeiro ano do Ensino Médio, em uma escola particular de Sdo Paulo,
na disciplina de Histdria. O professor vem desenvolvendo, em suas aulas regulares, alguns
projetos nos quais utiliza recursos metaféricos. Esta pesquisa centrou a sua analise nas
aulas em que o professor utilizou o mito “Sonho de Icaro” e a musica “Tendo a lua”
(Herbet Vianna) para o estudo do nascimento da Idade Moderna.

Os dados foram coletados através dos seguintes instrumentos: gravacdes das aulas
em video, realizadas pela pesquisadora; entrevistas semi-estruturadas com a dire¢do da
escola, o professor e os alunos; producdes graficas (desenhos e textos) realizadas pelos
alunos no transcorrer das aulas.

A analise dos dados se deu a partir dos referenciais tedricos de Morin e Kincheloe,
(p6s-modernidade), de Wallon (o psiquismo humano e a construcdo do conhecimento) e de
Paul Ricoeur e Ted Cohen (a metafora). A andlise realizada indicou que a utilizacdo da
metafora configurou um espaco de discussdo e de reflexdo, em sala de aula, em que o0s
alunos foram construindo articulagbes entre as suas experiéncias de vida, as suas
impressdes e opinides subjetivas e o conhecimento dos fatos historicos. Além disso,
promoveu um maior envolvimento dos alunos em sua participagdo nas aulas, apontando
para uma possivel funcao de suporte do recurso metaforico para o processo de retencéo e de
atribuicdo de sentido ao contetido estudado.
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ABSTRACT

This study has as its objective the analysis of the intentional utilization of
metaphoric resources, form new paradigms of Post-modernity. My initial hypothesis was
that the metaphor would show itself as a facilitator for a more integrated understanding of
the knowledge object, collaborating with the possibility of articulating various dimensions
of human knowledge, including what concerns the singularity and the experiences of each
of us.

To develop it | realized a qualitative research. The social unit researched is a first
year classroom in a private high school in Sdo Paulo teaching history. The teacher has been
developing, in his regular classes, projects in which are used metaphorical resources. This
research analyses the classes where the teacher used the myth “The dream or Icarus” and
the music “Tendo a Lua”, of Herbert Vianna, to study the birth or the Modern Age.

The datum was collected in the following way: video recordings of classes, semi
structured interviews with the school directors, pupils and the teacher, graph designs and
texts carried out by the pupils during the course of the lessons.

The datum analysis was made on the basis of theoretical references or Morin and
Kincheloe (post-modernity), of Wallon (human psyche and the construction of knowledge)
and of Paul Ricoeur and Ted Cohen (the metaphor). The analysis carried out indicated the
use of metaphoric configurations giving space to discussion and thought in the classroom,
in which the pupils were articulating between their life experiences, their subjective
impressions and opinions and the historical knowledge. Apart from this, there was a greater
involvement of the students in class participation. This indicates to a possible use of
metaphorical resources for the process of retention and attribution of the meaning of the
content studied.
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INTRODUCAO

“A linguagem metaforica sob o olhar da pés-modernidade”: foi assim que batizei,
inicialmente, meu tema de pesquisa. Quero compreender como é possivel articular, no
processo ensino aprendizagem, estas duas questdes: de um lado, a metafora, uma figura de
linguagem na qual as palavras sdo usadas para designar outras coisas que nao sao elas
mesmas, por analogias ou semelhancas; de outro lado, a pds-modernidade, o pensamento
contemporaneo que vem se contrapor ao pensamento fragmentado e reducionista da era

Moderna, buscando o resgate da complexidade.

O meu interesse pela questdo da metafora € recente, mas as minhas inquietacdes
epistemoldgicas, que hoje desembocam no interesse pela pds-modernidade, j& me
acompanham de longa data. Quando eu estava iniciando o 2° ano da faculdade (nos idos de
1978, com apenas 18 anos de idade), entrei em contato, pela primeira vez, com uma
concepcao de Ciéncia diferente daquela estudada durante o colégio. A disciplina chamava-
se “Processos Cognitivos em Psicologia Social” e o professor falava que a realidade era
como um “cubo” (eis a Metafora!), que s6 poderia se apresentar ao observador de forma
parcial: ndo importa onde o sujeito se cologue, a sua visdo do cubo sempre sera parcial,
pois ndo é possivel enxergar todo o cubo ao mesmo tempo. E mais, dizia ele: a posi¢do a
partir da qual o observador se coloca para olhar o cubo vai delimitar as faces que a ele se
mostram e as faces que dele se escondem. E, acima de tudo, UM LADO DO CUBO NAO
E O CUBO! Por mais que se aprofunde e se detalhe essa faceta, ela permanece apenas uma
faceta, e como tal deve ser encarada. A busca de se resgatar o “cubo” (ou seja, o
fendmeno), passa necessariamente pela relativizacdo dos olhares parciais, pelo movimento
de recomposicdo do cubo através do movimento do olhar, buscando reconstruir as
interligagBes dessas descobertas parciais, reconstruindo as arestas, os vertices, localizando

o posicionamento de cada face estudada em relacdo ao todo maior, que € o “cubo”.

Foi dessa forma que passei pela angustia de ver derrubado o "Castelo do Saber",
daquele saber indiscutivel, personificado pelos professores e pelos pais, que garante
certezas e responde as inquietacdes, fazendo-as desaparecer. Derrubar o "Castelo™ acorda o
Espirito, traz de volta as inquietagdes, as indagacdes, as insegurancas. Por outro lado, abre

novas perspectivas, de uma amplitude e complexidade absolutamente fascinantes!



Especialmente quando estamos nos referindo as Ciéncias Humanas, em que sujeito e
objeto de conhecimento coincidem, fazendo surgir a questdo da objetivacdo do Ser
Humano, da possibilidade do Homem desvendar a realidade de si mesmo. O Homem

simultaneamente sujeito e objeto da Ciéncia.

Tanto nas construcfes tedricas — durante a faculdade e depois dela — como na
atuacdo profissional (como Psicologa Clinica, como professora particular e posteriormente
como Psicopedagoga), permaneceu sempre esse posicionamento: a busca de uma

compreensdo integrada do fendmeno humano, a preocupacao em “recompor o cubo”.

Quando apresentei a Monografia para a conclusdo da Pos-graduacdo em
Psicopedagogia na PUC-SP, discuti, na introdugdo, a metafora do “cubo”. A arglidora
colocou-me outra metafora para representar o fendomeno: o “prisma”, que é multifacetado,
ndo se esgotando em um numero finito e reduzido de lados, como o cubo. Acrescento,
entdo, a metafora do prisma, mais um elemento: sabemos que um prisma vai se refletir de
modo diferente, dependendo do tipo de luz que nele incide e do angulo de sua incidéncia.
Da mesma forma, o fenbmeno também se apresentara ja configurado pelas caracteristicas
daquele que o olha, das tonalidades de luz que comp&em o seu olhar, da distancia de seu
lugar em relacdo ao objeto e do angulo de incidéncia que seu raio de luz langa sobre o

prisma. (Eis mais metaforas!)

Localizo a preocupacdo tedrica com a metafora a partir de minha entrada no
“Nucleo Psicopedagdgico Integracdo”, coordenado pela Professora Doutora Eloisa
Quadros Fagali, onde se desenvolvem projetos em Psicopedagogia Institucional numa
abordagem apoiada no pensamento pds-moderno. Em 2000, lancamos o livro “As
maltiplas faces do aprender: novos paradigmas da pés-modernidade”, no qual
apresentamos e sistematizamos nosso trabalho. Nele, ha uma primeira parte em que se da
sustentacdo teorica e epistemoldgica & abordagem e uma segunda parte onde sdo relatadas
experiéncias, refletindo-se sobre elas. Escrevi dois capitulos da fundamentacéo teorica, que
me levaram a aprofundar, entre outros, estes contetdos que estarei discutindo nesta
pesquisa: a complexidade e o pensamento pos-formal. Alguns autores que pesquisei foram

especialmente significativos: Joe Kincheloe, Laerthe Abreu Jr. e Edgar Morin.



A perspectiva P6s-moderna da complexidade vem se contrapor a fragmentacédo e ao
reducionismo da Ciéncia Moderna. Nascida da necessidade de garantir verdades e certezas
que permitissem o controle da natureza pelo Homem, surgida pela catastrofe da peste negra
na Europa do final da Idade Média, que dizimou um quarto da populacdo, o0 modelo da
Ciéncia Moderna fundou-se na separacdo epistemologica entre aquele que conhece e o
objeto a ser conhecido que, para tanto, deveria ser reduzido a pequenas partes constituintes.
Dessa forma, ficariam garantidas a neutralidade e a objetividade do conhecimento

cientifico, que adquiriria, assim, o status de Unico conhecimento valido.

Na Pds-modernidade, pensa-se sempre num inter-jogo complexo de fatores, que
nunca podem ser compreendidos descontextualizados, pois sdo constituidos nesse inter-
jogo, simultaneamente formam e sdo formados nele, em processos incessantemente
dindmicos, historicos, inacabados. Inquieta-me pensar: até que ponto o pensamento légico,
com suas leis lineares e suas certezas, ¢ capaz de capturar o sentido do pensamento
complexo? Sera que ndo se faz necessaria a mediacdo de um outro tipo de linguagem, que
traduza as incertezas, 0s movimentos histéricos de constante construcéo e reconstrucao de
sentidos, de convivio dialético das contradi¢fes e do caos? Nao serd a Metafora uma
resposta possivel, ja que é capaz de, simultaneamente, capturar pelas semelhancas e

ampliar pelas diferencas?

A metéfora (...) € um indicador de abertura do texto ou do pensamento a
diversas interpretagbes ou reinterpretagdes (...). A metéfora literaria
estabelece uma comunicacdo analdgica entre realidades muito distantes e
diferentes, que permite dar intensidade afetiva a inteligibilidade que ela
apresenta. Ao levantar ondas analégicas, a metafora supera a
descontinuidade e o isolamento das coisas. Fornece, frequentemente,
precisdes que a lingua puramente objetiva ou denotativa ndo pode fornecer
(Morin, 2001: 91-92)

O uso da metafora como mediacdo para a compreensdo de conceitos tem se
apresentado também na pratica clinica psicopedagogica, atendendo criangas e adolescentes
que, por algum motivo, ndo estdo se dando bem em sua vida escolar. Tenho observado, em
muitos clientes, o quanto muitas vezes se mostra ineficaz insistir numa constru¢do ou
explicacdo logica e racional para um determinado conceito. Entretanto, ao ser trabalhado
através de outras linguagens, como por exemplo a criacdo de imagens artisticas ou a busca
de relagbes metaféricas, ndo s6 0s conceitos passam a ser apropriados logicamente por

esses clientes, como também se torna possivel, para eles, resgatar e atribuir sentidos mais



amplos ao conceito, associando a aspectos de suas vidas, de outras disciplinas e de outros
saberes.

Outro fato importante na histdria do interesse por esse tema diz respeito a minha
atividade docente. Venho lecionando no curso de Poés-graduacdo latu sensu em
Psicopedagogia na PUC-SP e nos cursos de Formagdo em Psicopedagogia mantidos pelo
Instituto Sedes Sapientiae. Um dos assuntos que abordo &, justamente, uma introducéo ao
Pensamento Pos-formal e as suas implicagdes na Psicopedagogia. Utilizo-me, para essas
aulas, de um texto, elaborado pela professora Eloisa Quadros Fagali, em que se tecem
consideragdes acerca do construtivismo critico e das caracteristicas do pensamento Pds-
formal a partir das reflexdes de Kincheloe (1997). A dinamica em sala de aula se da da
seguinte forma: ap6s uma aula expositiva, em que contextualizo o tema na Histdria das
Ciéncias, divido a classe em 5 (cinco) grupos, de modo que cada um deles fica responsavel
por trés dos 15 itens que compdem os aspectos do pensamento pos-formal apontados por
Kincheloe. Cabe ressaltar que eles ndo tiveram qualquer contato antecipado com o texto e
que sdo orientados a ler apenas os itens que lhes couberam. Peco que os discutam,
procurando relaciona-los, por associag@es livres, com filmes, poesias, livros, lembrancas
de cenas de suas vidas, etc. Ou seja, peco analogias, peco relacbes metaféricas. Em
seguida, cada grupo apresenta a sua parte e a discussdo vai seguindo numa espiral,
relacionando-se todas as producdes, construindo-se no grupo, apoiados pelas analogias, 0s
conceitos em questdo. Vejo meus alunos — adultos e pds-graduandos — sendo beneficiados

pelas metaforas em sua aprendizagem.

Essa trajetdria teorico-profissional, mais o0 meu processo pessoal de me ver
utilizando cada vez mais as metéforas para elaborar e transmitir minhas idéias, transitando
mais e mais entre 0 pensamento que se estrutura através da logica e a criagdo de analogias
na constru¢do do conhecimento, formaram a génese do meu interesse nesse tema de

pesquisa.

A partir de todo o exposto, muitos questionamentos se colocam:

! Serdo apresentadas no capitulo 1.



Seré que o pensamento por analogias, sejam elas metaforas verbais ou imagéticas,
pode ser mediador no processo de aprendizagem? Talvez uma possibilidade de captagéo de

algo gue se apresenta ainda como virtual, como um possivel vir a ser?

Quanto menos linear e mais complexa a reflexdo, mais a metafora ajuda a

compreender, ampliar e expor o que se esta pensando. Seré que isso acontece com todos?

Sera que é possivel desenvolver o pensar por analogia nas criangas? (ou no ser
humano?) Como a prética educacional pode criar condi¢fes, ou organizar situacbes de

aprendizagem, que favorecam o desenvolvimento desse tipo de pensamento no aprendiz?

Podemos considerar o pensamento légico formal e o pensamento por analogias, ou
por metaforas, como dois niveis de raciocinio? Dois niveis de raciocinio complementares,
passiveis de serem integrados, cada um colaborando com uma dimensdo do processo de
construcdo do conhecimento? O analdgico captando esséncias, provocando novos
questionamentos, novas possibilidades de ampliacBes; o logico possibilitando imprimir
uma organiza¢do, um encadeamento racional. O anal6gico dando acesso ao universo
embriondrio e efervescente do “caos”, na plenitude de sua riqueza; o l6gico dando acesso
as estradas e caminhos que fazem nascer, desse caos, novas ordens. Um abrindo, outro
fechando, sistole e diastole do coracdo a pulsar, coracdo que necessita igualmente dos dois

movimentos para permanecer vivo.

Até que ponto o desenvolvimento do pensamento légico-cientifico, na era Moderna
pos-iluminista, estava ligado as transformac6es socio-econémicas vividas naquela época, a
partir do nascimento do capitalismo, e que hoje, mergulhados que estamos no nascimento
de uma nova ordem social, ndo estaremos talvez diante de uma nova necessidade de

pensamento, que seria justamente possibilitado pela metafora?

Seria a metafora um recurso de linguagem facilitador para a constru¢do do
conhecimento, tendo em vista a concep¢do de “pensamento complexo”, sustentada por

Edgar Morin, a partir dos novos paradigmas da po6s-modernidade?

S&o muitos questionamentos, para mim absolutamente fascinantes. Esta pesquisa

ndo pretende, obviamente, buscar tantas respostas. H4 necessidade de se fechar o foco,



porém, coerentemente com 0s pressupostos epistemoldgicos da pos-modernidade, sem

jamais se perder de vista a rede complexa de questdes onde esse foco se insere.

O presente estudo tem como objetivo analisar a utilizacdo intencional de recursos
metaféricos no processo ensino-aprendizagem, a partir da concepcdo de conhecimento
complexo, tendo em vista ser ela uma figura de linguagem que, ao aproximar idéias através
de analogias ou semelhancas, pode contribuir para uma melhor compreensdo, apropriagéo,
ampliacdo e contextualizacdo do saber. Tenho como hipétese que a exploracdo dos
recursos metaféricos no processo ensino-aprendizagem se mostrard como um facilitador
para uma compreensdo mais integrada do objeto do conhecimento, possibilitando a
articulacdo de vérias dimensbes do conhecimento humano, inclusive a subjetividade e

particularidade da experiéncia de vida de cada um.

Para a realizacdo do estudo, desenvolvo uma pesquisa qualitativa, na modalidade de
estudo de caso. A unidade social pesquisada ¢ uma sala de aula do Ensino Médio, em uma
escola particular de Sdo Paulo, na disciplina de Historia. O professor vem desenvolvendo,
em algumas unidades didaticas, projetos nos quais utiliza recursos metaforicos. Os dados
foram coletados através dos seguintes instrumentos: observacdes em sala de aula,
documentadas através de filmagem, realizada pela pesquisadora; entrevistas semi-dirigidas
com a direcdo da escola, com o professor e com os alunos; producdes graficas (desenhos e

textos) realizadas pelos alunos no transcorrer das aulas.

A andlise dos dados se da a partir dos referenciais tedricos de Morin e Kincheloe,
no que concerne a Pés-modernidade, e nas contribuicdes de Wallon, no que se refere a
compreensdo do psiquismo humano e da construcdo do conhecimento. Os autores a
embasar a discussdo sobre a metafora, enquanto figura de linguagem, sdo Ted Cohen e
Paul Ricoeur.

Os capitulos iniciais sdo dedicados a apresentacao dos eixos tedricos: no primeiro, a
pos-modernidade, refletindo sobre o nascimento e crise da ciéncia moderna e sobre 0s
fundamentos do paradigma pds-moderno da complexidade e suas implicacbes na
Educacdo; no segundo, a psicogenética walloniana, especialmente no que diz respeito aos

campos funcionais da afetividade e da inteligéncia, a linguagem, a adolescéncia e ao papel



da escola; no terceiro, a metafora, explorando suas bases de transporte e semelhanca e suas

funcdes afetivas, cognitivas e vinculares.

O quarto capitulo apresenta 0 método: a modalidade de pesquisa e 0s instrumentos
utilizados na coleta dos dados; a classe, o professor e a escola em que a pesquisa foi
realizada; o desenrolar do projeto “sonho de icaro”. O quinto capitulo traz a anélise dos
dados e € seguido das consideracdes finais. Nos anexos, hd uma pormenorizacao de toda a
trajetdria realizada: o Ndcleo Integracdo, “terreno” de onde emerge o projeto; a forma
como surgiu a possibilidade de se realizar a pesquisa nessa escola, com essa classe, no
transcorrer desse projeto; a descricdo do meu primeiro contato com os alunos; o relato
cronoldgico das aulas e a transcricao literal da primeira aula (que foi incluida com o intuito
de se tentar retratar a tessitura emocional em que as aulas se deram). Também se

encontram, nos anexos, textos e desenhos produzidos pelos alunos sujeitos da pesquisa.



CAPITULO I: A POS-MODERNIDADE E O PENSAMENTO COMPLEXO

Ha inadequacéo cada vez mais ampla, profunda e grave
entre 0S saberes separados, fragmentados,
compartimentados entre disciplinas, e, por outro lado,
realidades ou problemas cada vez mais polidisciplinares,
transversais, multidimensionais, transnacionais, globais,
planetarios (Morin, 2001:13).

Neste capitulo, reflito sobre o paradigma P6s-moderno, a partir das contribuigdes de
Edgar Morin, Joe Kincheloe e Laerthe Abreu Janior, que busca resgatar a complexidade
dos fendmenos, que simultaneamente constituem e sdo constituidos em um interjogo

dindmico de inter-relacdes e interdependéncia.

A CRISE DA MODERNIDADE

Para pensarmos o paradigma Pds-moderno da complexidade, temos que nos remeter
ao paradigma da Modernidade, que norteou a Ciéncia da era pés-iluminista. Na verdade,
temos que voltar no tempo, a ldade Média... ou retroceder ainda mais e pensar nos
primordios da civilizacdo humana. Ao lancarmos nosso olhar para a histéria do Homem,
vemos que a ansia pelo conhecimento sempre norteou nossa relagdo com o mundo. Desde a
manufatura dos mais primitivos instrumentos de caca, na pré-histdria, passando pelas mais
variadas organizacdes sociais e pelos diversos sistemas conceituais ja concebidos pelo
Homem, poderiamos dizer que uma marca de nossa espécie é essa busca humana pelo
conhecimento. Querendo entender 0 que se passa na sua interagdo com o meio ambiente,
querendo acumular e transmitir seus conhecimentos as geracdes futuras, a raca humana

desenvolve a linguagem, veiculo pelo qual estrutura e configura o seu saber.

O nascimento do pensamento moderno relaciona-se com o final da Idade Média.
Durante séculos, a sociedade ocidental européia organizou-se em um sistema feudal, com
caracteristicas de fechamento em si mesma e praticamente nenhuma mobilidade social. A
sociedade medieval permanecia rigida em sua organizacdo interna... 0 conhecimento

também! No pensamento medieval, h&4 uma instalagdo teoldgica das explicagdes das coisas:



as respostas consideradas como validas sdo aquelas pregadas pela Igreja, representando a
Verdade de Deus, que é incontestavel e absoluta. O aprisionamento na “Verdade Divina”
atinge o seu &pice na Inquisicdo, em que qualquer idéia diferente é considerada heresia e 0

herege é queimado na fogueira.

A organizacdo medieval foi ruindo, entrando em colapso... o conhecimento
instalado do divino também! A catéstrofe da peste negra, que assolou a Europa no final da
Idade Média e dizimou, em poucos anos, cerca de um quarto da populacdo (ha livros que
chegam a falar em um terco!), trouxe a tona a preméncia de uma necessidade de
sobrevivéncia para o Homem. A explicacdo teoldgica ndo estava dando conta desta
realidade ameacadora, que avangava avassaladoramente. A raga humana corria risco de
extincdo: era preciso conter a Peste, era preciso entender e controlar a Natureza, coloca-la a

servico do Homem, ou sucumbiriamos.

Uma nova organizagéo social vai nascendo... Vai se estruturando uma nova forma
de se pensar e de se conceber o que é conhecimento, mais precisamente 0 que deve ser
considerado como conhecimento valido. Surge a Ciéncia Moderna, com a grandiosa tarefa
de “tirar o fogo dos deuses e entrega-lo a humanidade” (como no mito de Prometeu). O
saber saia do ambito do divino e se instalava no &mbito do cientifico. Para competir com
Deus e com todo o poder da igreja, a Ciéncia Moderna nascia imbuida da necessidade de

garantir verdades, de ser absoluta e incontestavel.

Este controle, pensava-se, era possivel a partir da separacgéo epistemolégica
entre aquele que conhece e aquilo que deve ser conhecido. Esta separacéo,
pensava-se, garantiria a neutralidade e objetividade do conhecimento, uma
vez que o conhecedor era posto, com sua metodologia cientifica, acima do
mundo a se conhecer, imune aos valores, opiniées e “pré-conceitos” de seu
contexto historico e social (Abed, 2001: 62)."

A Ciéncia Moderna teve, portanto, seu papel histérico de libertar o0 Homem das

concepcdes teoldgicas da Idade Média, tracando novos caminhos para a construcdo do

! Grifos no original
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conhecimento. Segundo Morin (2000a), a Ciéncia Moderna edificou-se sobre trés pilares:

da separacdo sujeito/objeto, do universo ordenado e da supremacia da razao.

A cisdo entre sujeito e objeto, levada a cabo por esse paradigma cientifico,
desencadeia uma série de cisdes, com repercussdes em diversos @mbitos da organizacdo do

pensamento ocidental. Vejamos.

Determinam-se dois campos de conhecimento totalmente separados: por um lado, o
conhecimento filoséfico, que lida com as questdes do Sujeito - o Espirito, a Moral, a Etica,
a Consciéncia; por outro lado, o conhecimento cientifico, que lida com a matéria, com a
objetividade da realidade externa. Assim, consolidam-se, na nossa historia, uma Filosofia
auto-reflexiva, do Homem que por si s6 tenta conhecer-se, e uma ciéncia sem consciéncia,
que ndo reflete sobre o seu proprio fazer, que ndo se responsabiliza pelos destinos de sua
producdo. Problema sério em um planeta capaz de se autodestruir gracas ao avanco
tecnoldgico decorrente das descobertas cientificas!

A cultura se parte em dois blocos: a cultura humanistica e a cultura cientifica. A
primeira enfrenta as grandes interrogac6es humanas, favorece a reflexdo e a integracdo
pessoal dos conhecimentos; a segunda fragmenta as areas do conhecimento e mergulha na
descricdo dos detalhes dos pedacos isolados, acarretando o acumulo de informacdes -
“parcelas dispersas de saber” (Morin, 2001: 16). O conhecimento fica perdido, afogado
em meio a tanta informacdo, impossibilitando que se organizem e que se relacionem em
seus contextos. As questdes humanas ficam esvaziadas das conquistas cientificas, enquanto
que estas Ultimas se tornam tecnicistas, esvaziadas de sentido humano. Sitiadas em seus
reinos, uma cultura ndo valoriza a outra: “O mundo técnico e cientifico vé na cultura das
humanidades apenas uma espécie de ornamento ou luxo estético. (...) O mundo das

’

humanidades vé na ciéncia apenas um amontoado de saberes abstratos ou ameagadores.’

(Morin, 2001:18)

Pelo paradigma da modernidade, a nocido de “ordem universal” pressupde uma
¢ p p

concepgao determinista e mecanicista do mundo. A ordem esta dada na realidade, e cabe ao
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cientista desvenda-la. A desordem é considerada como uma ignorancia momentanea da
Ciéncia: por tras da desordem, existe uma ordem a ser descoberta. No paradigma da pos-
modernidade, “...0 pensamento complexo, longe de substituir a idéia de desordem por

>

aquela de ordem, visa colocar em dialogica a ordem, a desordem e a organizagdo.’

(Morin, 2000a:199)

Pelo principio cartesiano de separabilidade, é preciso decompor os elementos de um
problema em unidades mais simples e garantir a neutralidade do observador para se chegar
a realidade objetiva. Por trés desse pilar da ciéncia classica, estd a nogcdo de que o real é
formado por “tijolos” menores que se mantém intactos ao serem recortados, permitindo
assim que sejam estudados de forma isolada. N&o estdo presentes as nogOes de interagdes
ou de contexto: o real € uma soma simples de seus elementos constituintes. O outro aspecto
da separabilidade, a disjuncéao entre o observador e a sua observacdo, carrega em si a crenca
em um observador que é neutro, atemporal e acultural, totalmente despojado de
subjetividade, de valores e de ideologia, capaz de apreender uma realidade que também é
atemporal, totalmente externa e objetiva. Ja na pds-modernidade, “...0 pensamento
complexo ndo substitui a separabilidade pela inseparabilidade — ele convoca uma

dialégica que utiliza o separdvel mas o insere na inseparabilidade”. (Morin, 2000a: 200)

O terceiro pilar da ciéncia cléssica, o da supremacia da razdo, repousa na légica
formal como caminho Unico para a construcdo de conhecimento valido. Seus principios sao
a inducéo (chegar a leis gerais por exemplos particulares), a deducdo (explicar o particular
através da aplicacdo das leis gerais) e a identidade (a rejeicdo das contradicbes). Pressupbe
novamente a no¢do de um universo regido por leis gerais e imutaveis, ordenado e passivel
de previsibilidade, captavel por um cientista que se despoja de sua condi¢cdo humana e
garante a certeza através da razdo neutra e absoluta. Ja na pds-modernidade “...0
pensamento complexo convoca ndo ao abandono dessa logica, mas a uma combinagao
dialdgica entre a sua utilizagdo, segmento por segmento, e a sua transgressao nos buracos

negros onde ela para de ser operacional.” (Morin, 2000a: 201)
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A palavra complexus significa, originalmente, “aquilo que é tecido junto”. N0 se
trata, como bem mostram as citacdes acima, de negar a ordem, de negar a logica formal ou
de negar a separabilidade — e todo o conhecimento e avango tecnoldgico que se construiu e
ainda se constroi sobre o edificio da Ciéncia Classica — mas de resgatar o tecido dindmico
constituido e constituinte de certezas com incertezas, de identidades com contradicoes,
apreendidas através do raciocinio 16gico formal integrado a outras formas de se processar
conhecimento. “O pensamento complexo é um pensamento que procura ao mesmo tempo

distinguir (mas ndo disjuntar) e reunir”. (Morin, 2000a: 209)

A POS-MODERNIDADE

Para seguir por esse caminho, o problema nédo é bem
abrir as fronteiras entre as disciplinas, mas
transformar o que gera essas fronteiras: 0s principios
organizadores do conhecimento (Morin, 2001:25).

O debate sobre a poOs-modernidade floresce em varios ambitos do discurso
académico: na Fisica, com a teoria do caos, na Matematica, com os fractais, na Biologia,
com as teorias ecossistémicas, e tantos outros. Especialmente na filosofia e nas ciéncias
humanas, e também nas artes, na arquitetura, na literatura, no cinema, no teatro, a critica
p6s-moderna ao reducionismo do pensamento moderno se faz presente, em busca de novas

possibilidades de construcgdes tedricas e culturais.

Historicamente, estamos realizando a passagem da Modernidade a Pds-
modernidade e nos encontramos em uma transi¢do ora facil, ora dificil de
reconhecer. N&o polemizo com os que consideram que apenas vivemos uma
crise da Modernidade, porque me parece haver sinais suficientes de uma
travessia de épocas. No entanto, considero que essas travessias ndo se dédo
da mesma maneira ao logo da histéria humana e que a passagem a Pds-
modernidade possui uma ambigtidade que lhe é propria e Ihe é dada por seu
carater desconstrutivo. Em termos bastante simples e diretos, a Pds-
modernidade €é uma desconstrucdo da Modernidade, e ndo uma
contraposic¢do (...) 0 que d& lugar a novas experiéncias e a diferentes formas
de pensamento (Zajdsznajder, 1999: 15).
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Para levar a cabo a reforma do pensamento em direcdo ao pensamento complexo,
com o proposito de simultaneamente distinguir, reunir, contextualizar, globalizar e revelar
os desafios da incerteza, Morin (2000a) propde sete principios guias, que Ss&o

complementares e interdependentes. S&o eles:

1. O principio sisttmico ou organizacional. A idéia sistémica, em oposi¢do a
reducionista, de que o todo é mais do que a simples soma das partes, pois a
organizacdo do todo produz qualidades ou propriedades novas em relacdo as suas
partes constituintes. “Trata-se de procurar sempre as relacdes e inter-retro-acdes
entre cada fendmeno e seu contexto, as relagdes de reciprocidade todo/partes (...)
de reconhecer a unidade dentro do diverso, o diverso dentro da unidade...” (Morin,

2001: 25);

2. O principio “hologramdtico”. Traz a idéia de que o todo esta, de certa forma,
presente em cada parte constituinte; na holografia, cada ponto contém a quase
totalidade da informacdo do objeto representado. “A maneira de um ponto de
holograma, trazemos, no @mago de nossa singularidade, ndo apenas toda a
humanidade, toda a vida, mas também quase todo o cosmo, inclusive seu mistério,

que, sem duvida, jaz no fundo da natureza humana...” (Morin, 2001: 41);

3. O principio do circulo retroativo. Rompendo com a relacdo linear de causa —
efeito, permite pensar na circularidade causal dos processos auto-reguladores, em
que a causa age sobre o efeito e o efeito sobre a causa, num sistema complexo
compreendido como um conjunto de processos reguladores baseados em multiplas
retroacOes. “Esse mecanismo de regulagem permite a autonomia de um sistema
(...). O circulo de retroacéo (ou feedback) permite, sob forma negativa, reduzir o
desvio e desse modo estabilizar um sistema. Sob sua forma positiva, o feedback é

um mecanismo amplificador...” (Morin, 2000a : 210);

4. O principio do circulo recursivo. Ampliando a nog&o anterior de auto-regulacéo, os

sistemas sdo também autoprodutores e auto-organizadores, num circulo gerador em
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que os produtos e os efeitos sdo também produtores e causadores daquilo que 0s
produz. “Os individuos humanos produzem a sociedade em e pelas suas interagoes,
mas a sociedade, enquanto emergente, produz a humanidade desses individuos,

trazendo-/hes a linguagem e a cultura” (Morin, 2000a: 210);

5. O principio da auto-eco-organizacdo: autonomia e dependéncia. Na auto-
organizacdo dos sistemas, sua autonomia é inseparavel de sua dependéncia em
relacdo aos sistemas maiores em que estdo inseridos. “Os objetos da ecologia sdo
as interlocucBes que existem no seio de um ecossistema entre os constituintes (...)
as interacdes formando sistemas (...) ecossistemas ligados aos ecossistemas mais

vastos, ecossistemas em ecossistemas...” (Morin: 2000a: 35) ;

6. O principio dialégico. Por esse principio, 0 pensamento complexo assume
dialogicamente termos que tendem a se excluir mutuamente, reunindo idéias ou
nogdes que sdo simultaneamente antagbnicas e indissociaveis. “O principio
dialégico pode ser definido como a associacdo complexa (complementar/
concorrente/antagbnica) de instancias necessarias em conjunto a existéncia, ao

funcionamento e ao desenvolvimento de um fenémeno organizado” (Morin, 1999:

122);

7. O principio da reintroducdo do conhecimento em todo conhecimento. Devemos ter
em mente que todo conhecimento é uma reconstrucdo realizada por um humano
inserido em uma dada cultura, em um dado espaco e um dado tempo. “Todo
conhecimento constitui, a0 mesmo tempo, uma traducdo e uma reconstrucdo, a
partir de sinais, signos, simbolos, sob a forma de representacdes, idéias, teorias,
discursos” (Morin, 2001: 24).

Em sintese, nas palavras do préprio Morin...

Esses sdo alguns dos principios que guiam as marchas cognitivas do
pensamento complexo. Nao é absolutamente um pensamento que elimina a
certeza pela incerteza, que elimina a separacdo pela inseparabilidade, que
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elimina a l6gica para permitir todas as transgressdes. A caminhada consiste,
ao contrario, em fazer um ir e vir incessante entre as certezas e as
incertezas, entre o elementar e o global, entre o separavel e o inseparavel.
Do mesmo modo, ela utiliza a l6gica classica e os principios de identidade,
de ndo-contradicdo, de deducdo, de inducdo, mas conhece seus limites, e
sabe que, em certos casos, é preciso transgredi-los. N&o se trata, pois, de
abandonar os principios de ordem, de separabilidade e de l6gica, mas de
integra-los numa concepcdo mais rica. Nao se trata de opor um holismo
global e vazio ao reducionismo mutilante; trata-se de ligar as partes a
totalidade. Trata-se de articular os principios de ordem e de desordem, de
separacdo e de juncdo, de autonomia e de dependéncia, que estdo em
dialdégica (complementares, concorrentes e antagbnicos), no seio do
universo (Morin, 2000a: 212).

O cenério da complexidade é de ruptura ideoldgica. Ndo é uma reforma
programatica, mas uma transformacao no olhar, na forma de ver a realidade. E uma ruptura
politica, um movimento de saida da dominacdo da cultura européia, sustentada pelo
cientificismo da verdade Unica, em direcdo ao dialogo democrético entre os diversos pontos
de vista, entre as diversas culturas. Esta subjacente a pretensdo de verdade Unica da ciéncia
moderna uma ideologia de exclusdo: exclusao de outras formas de se conceber o mundo, de
se apreender e de atribuir significado aos fendbmenos, de expressar e de processar
conhecimento. “Complexidade ndo tem a ver com complica¢do e sim com o problema de se
pensar monoliticamente sobre um tema cheio de imbricacbes e interpretacGes
multifacetarias...” (Abreu Jr., 1996: 80).

O paradigma pds-moderno se reveste de uma ética da diversidade, de uma
perspectiva inclusiva no convivio entre as culturas em que o respeito, a solidariedade e a
cooperacdo mutuos resgatam e valorizam o poder criativo da humanidade, expresso pela
sua diversidade cultural. Conclama a dialética, o dialogo das oposi¢des: a ordem e 0 caos; 0
uno e o multiplo; a razdo e a emocao; a ciéncia, a filosofia e a arte; 0 Homem, a sociedade e
a natureza... O reconhecimento da pluralidade recoloca 0 Homem em sua dimensdo de
humanidade, ou como diria Morin (2000b: 58), reintegra 0 homo sapiens ao homo demens,

0 homo faber ao homo ludens, o homo empiricus a0 homo imaginarius, 0 homo economicus
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ao homo consumans, o homo prosaicus ao homo poeticus®... Nossa espécie deveria ser

rebatizada: de “Homo sapiens” para “Homo complexus”!

O PENSAMENTO COMPLEXO POS-FORMAL E A EDUCACAO

Promover o encontro verdadeiro entre Homem,
Sociedade e Natureza é o desafio da complexidade do
conhecimento. Compartilhar esse conhecimento entre
as pessoas é o desafio da educagdo (Abreu Jr., 1996:

187).

O pensamento complexo resgata as duplicidades do pensamento e do conhecimento.

Morin (1999) identifica dois modos de pensamento, antagdnicos e complementares entre si:

0 pensamento “empirico/técnico/racional” e o pensamento “simbolico/mitologico/mégico”.

Esse autor define pensamento como “o modo superior das atividades organizadoras do

espirito que, na, por e através da linguagem, constitui a sua concepcdo do real e do

mundo” (Morin, 1999: 186). Os dois pensamentos relacionam-se e conjugam-se um com 0

outro. O primeiro dissocia, analisa, busca o isolamento e 0 uso técnico-instrumental das

coisas, a objetividade, as leis gerais, através de um forte controle l6gico e do empirico

exterior. Seu objetivo é a explicacdo. O segundo associa, relaciona, sintetiza, busca a

dimensdo humana, a subjetividade, a singularidade, através de um forte controle analdgico

(metaférico) e da vivéncia interior. Seu objetivo € a compreensdo. Explicacdo e

compreensdo estdo dialeticamente interligadas numa relacdo complexa, ou seja, sdo

simultaneamente complementares, concorrentes e antagonicas.

A compreensdo move-se principalmente nas esferas do concreto, do
analégico, da intuicdo global, do subjetivo. A explicacdo move-se
principalmente nas esferas do abstrato, do l6gico, do analitico, do objetivo.
A compreensdo compreende em funcdo de transferéncias projetivas/
identificatérias. A explicacdo explica em razdo da pertinéncia logico-
empirica de suas demonstraces. Enquanto compreender significa captar os
significados existenciais de uma situagdo ou de um fenémeno, ‘explicar’ é
situar um objeto ou um acontecimento em relagdo a sua origem ou modo de
producdo, partes ou elementos constitutivos, constituicdo, utilidade,

2 Sabio e louco, trabalhador e lidico, empirico e imaginario, econdmico e consumista, prosaico e
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finalidade (...) enquanto a explicacdo introduz em todos os fendmenos as
determinacBes, regras, mecanismos, estruturas de organizacdo, a
compreensdo reconstitui-nos os seres, os individuos, os sujeitos vivos (Morin,
1999: 181-183).

Fagali (2001b: 30) constr6i um quadro comparativo muito interessante, a partir do
referencial de Morin, propondo uma “danga” que leve a articulagdo dialética desse dois
polos que, embora contrarios, sdo como duas faces da mesma moeda, integrantes
indissociaveis do mesmo movimento. “Compreensdo e explicagdo podem e devem
controlar-se, completar-se (sem contudo eliminar os seus antagonismos) e remeter-se uma

a outra num circulo construtivo do conhecimento” (Morin, 1999: 184). Reproduzo esse

quadro a seguir:

Pensamento

I6gico-empirico

e Busca da objetividade

e Explicagdo, com sistematizagéo do
conhecimento

e Linearidade no pensar

e Movimento unidirecional

e Abstracdo

e Percepcao pontual (local)

e Andlise

o Definigdes classificatorias

e Busca da certeza

e Coeréncia

e Tendéncia a fechar, convergir

Pensamento

relacional-metaférico-simbalico

Enfoque na subjetividade
Compreensdo: empatia, identificacoes,
projecdes

Simultaneidade no pensar
Movimento circular recorrente
Concretizacao

Percepcdo relacional (parte/todo)
Sintese

Simbolizac&o: analogia, metéafora
Diélogo com a incerteza
Contradicao

Tendéncia a abrir, divergir

A analogia, a metafora e o mito sdo alguns dos aspectos do pensamento
simbolico/mitoldgico/magico. “O conhecimento por analogia é um conhecimento do

semelhante pelo semelhante que detecta, utiliza, produz similitudes de modo a identificar
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os objetos ou fenomenos que percebe ou concebe” (Morin, 1999: 169). Para esse autor, a
organizacgdo do conhecimento humano necessita de uma dialdgica cooperativa e complexa
entre as dimensdes analdgica e logica, a primeira identificando as multiplas e infinitas
relacGes de semelhancas, possiveis ou imaginaveis; a segunda, pelo principio da identidade,
tratando a informacdo por um processo binario de exclusdo ou inclusdo em um conceito

classificatorio.

Entregue a si mesma, a analogia erra, vagabundeia, viaja, atravessa sem
entraves fronteiras, espacos e tempos. Ela comporta, potencialmente, erro,
delirio, loucura, raciocinio, invencao, poesia. Necessita, desde que passa a
pratica, ser testada, verificada, refletida, e deve entrar em dialégica com os
procedimentos analiticos/l6gicos/empiricos do pensamento racional. A
racionalidade verdadeira ndo reprime a analogia, mas se alimenta desta,
controlando-a. Pode existir ai desregramento da ponte analégica-ldgica: o
excesso analdgico e a atrofia légica conduzem ao delirio; mas a hipertrofia
I6gica e a atrofia analdgica conduzem a esterilidade do pensamento. (...) As
analogias organizadoras permitem a formagdo de homologias que suscitam
principios organizadores. O raciocinio por analogia faz logo parte do
caminho que leva a modelizacao e a formalizagdo, mas sob a condicdo de
obedecer a dialdgica do analdgico, do I6gico e do empirico, ou seja, ao
controle da verificacdo dedutiva e da verificagdo empirica. Assim, constitui-
se uma ponte do concreto ao abstrato e do abstrato ao concreto através da
qual se tece e se cria a concepc¢do, isto ¢, um novo modo de organizar a
experiéncia e de imaginar o possivel (Morin, 1999: 171-172-173).

A metafora, para Morin, é uma das modalidades do pensamento analégico, ligada a
esfera do cotidiano e a esfera poética do conhecimento: “é com fregiiéncia um modo afetivo
e concreto de expressdo e de compreensdo” (0p cit: 173). O mito, para ele, constitui-se
como um discurso-narrativa da compreensdo subjetiva, € uma forma simbolica pois
“comporta simbolos, produz simbolos e deles se alimenta” (0p Cit:192). E um recurso
metaforico, do pensamento analdgico. Ndo me aprofundarei, neste momento, no tema da

metafora, pois o terceiro capitulo é totalmente dedicado a ela.

Joe Kincheloe (1997) reflete sobre o compromisso ideoldgico e politico implicado
nessa transformacéo paradigmatica, analisando o lugar da Educacéo e o papel do professor

tanto no pensamento moderno como no pés-moderno.
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A escola moderna organizou-se em disciplinas isoladas e em hierarquizacdo dos
saberes, acompanhando a fragmentacdo do pensamento moderno. A escola deveria
transmitir, as futuras geragdes, o conhecimento consagrado como verdade pela Ciéncia,
garantindo a sua manutencdo: “... em nome da neutralidade, uma visdo particular do
proposito educacional, que afirma que as escolas existem para transmitir cultura sem
comentarios” (Kincheloe, 1997:21). Nesse panorama, o professor é visto como um técnico
especialista em transmisséo de informag&o e o bom ensino como aquele que leva o aluno a
poder reter e repetir o conhecimento pré-estabelecido. “Jd que o conhecimento (...) esta
pré-definido, esperando para ser descoberto, qual € o propoésito de ensinar estratégias
especulativas e interpretativas? As escolas da era pos-iluminista enfatizaram nao a
producdo do conhecimento, mas a aprendizagem daquilo que j& havia sido definido como

conhecimento” (0p cit, 13).

A politica do pensamento modernista é de manutengdo do status quo, de
homogeneizacdo das pessoas, do pensamento e do conhecimento. N&o hé critica, ndo ha
contrapontos, ndo ha discussdo. E uma politica de poder, o poder do saber absoluto,

representado na escola pela figura do professor.

Segundo o autor, a ruptura com o reducionismo modernista € possibilitada pela
construcdo de uma postura critica em relagdo ao conhecimento e pelo reconhecimento e
valorizacdo das mdltiplas formas de inteligéncia, que haviam sido descartadas pela escola
moderna. Propde 0 que chama de “construtivismo critico”: uma forma de conceber a
aprendizagem como construcdo de conhecimento na interagdo com o0 ambiente
(construtivismo), mas também como posicionamento pessoal em relacdo as crencas,
valores, conceitos e mitos culturais desse conhecimento, na tentativa de compreender o
proprio processo psiquico e socio-cultural dessa construcdo, ampliando a consciéncia

humana — de si mesmo e do mundo circundante (visao critica).

O construtivismo critico enfatiza a nossa construcdo, na relacdo com o
mundo, desenvolvendo as nossas habilidades para transcender o contexto
existencial no qual estamos acostumados a dialogar e perceber.
Transcendendo, podemos descobrir como nossas percepcBes séo
construidas, atraves dos codigos lingtisticos, signos culturais e estereotipos
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(meta conhecimento). Somente indo além do pensamento formal,
reconhecido e ja estruturado na cultura da qual fazemos parte, poderemos
descobrir 0 que nos mobiliza a repetir e a reproduzir. Nesse sentido, faz-se
necessario irmos em busca de um pensamento pés-formal (Fagali, 2001a:
45).

A principal caracteristica do pensamento pds-formal é a expansdo das fronteiras do

pensamento, que permite a cada um construir novos entendimentos, reinterpretando a sua

propria vida como resultado do encontro com o conhecimento formal. E uma visdo de

cognigdo como producdo de conhecimento que envolve o ser como um todo, em suas inter-

relacOes e intra-relagbes. “A fronteira na qual a informa¢do das disciplinas intersecciona

com os entendimentos e as experiéncias que os individuos carregam com eles para a escola

¢ o ponto onde o conhecimento é criado (construido).” (Kincheloe, 1997: 151) O autor

elenca alguns dos principais aspectos® que, para ele, caracterizam o pensamento e a escola

pos-formal:

1.

2.

Sair do reducionismo em busca da pluralidade, da ambiguidade, da complexidade:
aprendendo a lidar com as incertezas, contradicbes e paradoxos, aceitando a
complexidade dos fendmenos, abrindo espagos para os diferentes pontos de vista e

para as multiplas direcdes e formas de pensar;

Ampliar as formas de questionamento: aprendendo ndo sé a resolver problemas,
mas, principalmente, a formular questdes originais, problematizando o

conhecimento;

Transcender o egocentrismo: desenvolvendo condigdes para que se possa ter
confianga nos préoprios pensamentos sem que se deixe de considerar o ponto de vista

do outro, equilibrando auto-confiangca com humildade;

Considerar o jogo da imaginacdo, explorando o incerto: trabalhando com o

impossivel, a fantasia e 0 imaginario, que nos possibilitam o encontro com 0 novo;

% A dinamica que realizo com meus alunos de pés-graduacdo em Psicopedagogia, citada na introduco, se da
sobre essas referéncias.
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11.
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olhando com os olhos do humor e do lddico, que nos ajudam a transpor o ja

estabelecido;

Enfatizar o valor da metafora: buscando as analogias, lidando com as relagdes. As

metaforas tém valor de fluidez, relatividade e ampliacdo relacional;

Buscar o que esta oculto: captando o que esta para além do fendmeno, trazendo

novas facetas, gue nunca se esgotam;

Conectar a logica com a emogdo: articulando a légica com a emocéo, a linguagem
verbal com a corporal, considerando os reinos do cognitivo, do compromisso

emocional e do engajamento politico como inseparaveis;

Conectar a mente hologréfica: considerando a realidade como holografica, em que
h& uma expressdo do todo em cada parte constituinte; a educacéo vista como uma
expressao de uma ordem implicita maior, como manifestacdo de um processo social

mais amplo;

Olhar a complexidade da nossa consciéncia: a consciéncia humana é formada por
uma rede de fatores, em que a subjetividade é permeada pelos diferentes valores
socio-culturais e histéricos e pelos fatores psico-bioldgicos; todas essas

interconexdes gerando multiplas formas de ser e de aprender;

Transcender as nocdes simplistas de causa e efeito: reconhecendo as mdaltiplas

relacOes de causalidade, a circularidade causal, os circulos retroativos e recursivos;

Considerar a simultaneidade, a sincronia: enfatizando a sincronicidade, ou seja, as
conexBes significativas entre fendmenos ndo conectados por relacBes de

causalidade;
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12. Valorizar o poder cognitivo da empatia sem negar o distanciamento: considerando
a necessidade de se realizar dois movimentos igualmente importantes: o “zoom in”,
que leva o olhar o mais perto possivel do fendbmeno, chegando a sua intimidade, ao
micro, ao detalhamento, ¢ o “zoom out”, que recua o olhar em direcdo ao
panoramico, ao macro, ao contextual. Na danca desses dois movimentos, garante-se

o olhar sistémico e hologréfico;

13. Buscar o sentido ecologico: enfocando sempre 0s contextos em que se inserem 0S

fendmenos, desde o mais localizado até o mais amplo (sistemas dentro de sistemas);

14. Enfatizar a generalizagdo ou a particularidade?: colocando a énfase nas
particularidades contextuais, sem uma preocupacdo em garantir verdades universais,
mas também procurando as interagcdes das particularidades no sentido de possiveis

“generalizacdes holograficas”;

15. Ver o mundo como um texto a ser lido e redescoberto: descobrindo o que os textos
revelam e o que ocultam, suas contradicdes, seus siléncios; lidando com a
construcdo/desconstrucdo/reconstrucdo continuas, com a nocdo de realidade

mutével, em constante processo histérico, inacabada.

No texto abaixo, que compus a partir do alinhavo de pequenos trechos do capitulo
em que Kincheloe expfe a natureza do pensamento pos-formal, poderemos vislumbrar o

“tecido” que integra esses aspectos acima citados:

Nesta multipla visdo pés-formal da realidade, a linearidade abre caminho
para simultaneidade, porque os textos se tornam caleidoscépios de imagens
recheadas com sinais e significantes a serem desconstruidos. (...) Neste
contexto, construcdo torna-se uma atividade pds-moderna subversiva que
permite aos professores pds-formais e aos alunos ler o mundo de novas
formas. A pos-formalidade torna-se ndo somente um ato cognitivo, mas um
ato politico, porque estas novas leituras libertam os individuos das
interpretacOes oficiais dos codigos dominantes. (...) Tais professores Iéem
seus alunos como textos vivos, com suas histérias de vida, suas estorias, seus
misteriosos siléncios e suas digressdes entusiasticas. Os professores pos-
formais, como construcionistas, véem estas histérias e as formas como elas
sao contadas como textos cheios de sinais e codigos. (...) O pds-modernismo
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é o cruzador de fronteiras consumado, ignorando os sinais de ‘ndo
transpasse’  colocados na fronteira da propriedade da certeza do
modernismo. (...) A revolugdo cognitiva iniciada pela pos-formalidade
remodela a escola no sentido em que vida e suas conexdes multidimensionais
ficam no centro do curriculo. (...) Se conhecimento e consciéncia séo
construgdes sociais, entdo o pensamento pos-formal também o é (Kincheloe,
1997: 165-171-176-177).

Para Abreu Junior (1996), a complexidade é uma ruptura ideoldgica pois implica em
poder colocar-se diante da impossibilidade de se chegar ao ponto final do conhecimento, de
se capturar o todo pela simples soma das analises parciais, até porque esse “todo” nao
existe como entidade estatica: a realidade é dindmica, histérica, imprevisivel, em constante
construcdo/desconstrucao/reconstrucdo. As cisdes entre ciéncia, filosofia e arte, entre
cognicdo e emocdo, entre homem, natureza e sociedade, séo artificiais e reducionistas. “4
simplificacdo do mundo é corolario dessa visdo banal e fragmentada que nos afasta da
complexidade do conhecimento” (Abreu Jr., 1996: 29).

A realidade, nesse paradigma, é concebida como multiplicidade, como metamorfose
em n dimensd@es, e o conhecimento como rede de articulacdes, como dialogo entre Homem
e natureza que da voz aos sentidos dessa trama de inter-relacdes. Implica em considerar o
conhecimento como inerentemente limitado, incapaz de oferecer garantias absolutas, mas
em compensagdo com possibilidades infinitas de ampliagdo. “.. a ambigiiidade, a
diversidade e a discérdia ndo sdo obstaculos, e sim oportunidades para o dialogo e para a

construcdo de sentidos para novas aberturas conceituais” (Abreu Jr., 1996: 48).

O papel da Educacdo, nessa nova concepcdo de conhecimento, altera-se
substancialmente. A escola ¢ um local privilegiado de encontro, de interlocucédo, de
questionamento, de construcdo e transformacdo do conhecimento. Conhecimento ndo s
nos livros, mas nas experiéncias de cada um. Encontro ndo sé de saberes, mas
principalmente de pessoas, nas suas diversidades e nas suas riquezas pessoais e culturais.
Um contato amoroso entre seres que preenchem a vida. “O conhecimento é um produto de
nossa Histdria. Recuperar um sentido na fragmentacéo, refazer os elos de historicidade do
conhecimento leva ao contato direto, corporal, do conhecimento entre as pessoas, com a

sociedade e com a natureza” (Abreu Jr., 1996: 175).
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Para levar adiante essa reforma do ensino, esse autor propde o caminho da
transdisciplinaridade, entendida como uma organizacdo da acdo educacional que vai além
dos limites entre as disciplinas, que ultrapassa as barreiras entre ciéncia, filosofia e arte, que
resgata os elos entre o cognitivo e o afetivo, entre conhecimento e vida, entre o fazer, o
sentir, o imaginar ¢ o pensar. Ele nos fala da necessidade de “transversatilidade
conceitual”. Este termo é formado a partir dois outros: transversal, entendido como “aquele
que atravessa”, e versatilidade, ou seja, a capacidade de adaptar-se ao novo. A
transversatilidade conceitual permite transitar entre os significados multi-referenciais, entre
as multiplas dimensdes dos fendmenos e os mdaltiplos desdobramentos das ampliacdes
conceituais oferecidas pelos diferentes pontos de vista, pelas diferentes perspectivas.
Parece-me que a metafora pode cumprir esse papel de transversatilidade, ao aproximar e

permitir o transito entre diferentes campos semanticos.

Para Morin (2000b), h& sete saberes que devem ser levados em conta por todos
aqueles que pensam e fazem educacdo, e que estdo preocupados com o futuro de nossas
criancas e do nosso planeta. Esses saberes devem permear, segundo ele, a educacdo de
todas as sociedades e todas as culturas, segundo modelos e regras préprias de cada uma.
Séo eles:

1. As cegueiras do conhecimento: erro e ilusdo. A educacdo que pretende transmitir
conhecimento ndo pode ficar cega quanto ao que é o conhecimento humano. Deve
buscar conhecer o que é conhecer, para enfrentar os riscos permanentes de erro e
ilusdo do saber, especialmente o erro e a ilusdo decorrentes da racionalizacdo e da
idealidade, que pretendem certezas absolutas e se fecham para o reconhecimento de
si mesmas. “Necessitamos civilizar nossas teorias, ou seja, desenvolver nova
geracdo de teorias abertas, racionais, criticas, reflexivas, autocriticas, aptas a se
auto-reformar” (Morin, 2000b: 33);

2. Os principios do conhecimento pertinente. A necessidade de promover o

conhecimento capaz de apreender problemas globais e fundamentais para neles



25

inserir os conhecimentos parciais e locais, contextualizando os conhecimentos,
operando os vinculos e estabelecendo as relagdes mutuas e interdependentes entre
partes e todo. “£ preciso situar as informacdes e os dados em seu contexto para
que adquiram sentido” (Morin, 2000b: 36);

Ensinar a condicdo humana. Ao pensarmos o ser humano a um s6 tempo fisico,
bioldgico, psiquico, cultural, social e historico, faz-se premente reconhecer e pér em
evidéncia o elo indissoltvel entre a unidade e a diversidade de tudo o que € humano,
reunindo, organizando e integrando 0s conhecimentos dispersos em sua
complexidade. “E a unidade humana que traz em si os principios de suas miiltiplas
diversidades. Compreender o humano é compreender sua unidade na diversidade,
sua diversidade na unidade” (Morin, 2000b: 55);

Ensinar a identidade terrena. Estamos na era planetaria, todos os continentes estao
em comunicagdo entre si. H& uma extraordinaria diversidade de culturas,
testemunhando a riqueza criadora da humanidade mas também colocando em
confronto as diferentes construc@es historicas realizadas pelos diferentes povos. Em
nossa histéria, vivemos processos de dominagéo e aniquilamento de uma cultura em
relacdo a outras, que ndo pode mais se perpetuar, pois corremos 0 risco de
aniquilacdo da raca humana através do poderio das armas atdmicas, desenvolvidas
pelos homens. Todos os seres humanos estdo partilhando de um destino comum. “O
duplo imperativo antropoldgico impde-se: salvar a unidade humana e salvar a
diversidade humana. (...) A consciéncia de nossa humanidade nesta era planetaria
deveria conduzir-nos a solidariedade e a comiseragdo reciproca...” (Morin, 2000b:
78);

Enfrentar as incertezas. As ciéncias permitiram que adquirissemos muitas certezas,
mas também revelaram muitas incertezas. A Educacdo deveria incluir o ensino das
incertezas, para nos preparar a enfrentar os imprevistos e o inesperado, inerentes ao
real. “E preciso aprender a navegar em um oceano de incertezas em meio a

arquipélagos de certeza” (Morin, 2000b: 16), para que possamos retomar a
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aventura da busca do conhecimento. “Todo nosso ensino tende para o programa,

ao passo que a vida exige estratégia...” (Morin. 2001: 62);

6. Ensinar a compreensdo. Na nossa era planetaria, a comunicacéo triunfa, colocando
potencialmente todos em contato com todos. Mas a incompreensdo permanece. O
planeta necessita de uma ética de compreensdo mutua, de uma reforma nas
mentalidades que leve o ser humano a aceitar, respeitar e aprender com o diferente
de si. Precisamos de uma educacao para a paz, para a solidariedade entre os povos e
entre as pessoas. “A compreensdo humana vai além da explicagdo. (...)
Compreender inclui, necessariamente, um processo de empatia, de identificagdo e
de projecdo. Sempre intersubjetiva, a compreensdo pede abertura, simpatia e
generosidade” (Morin, 2000b: 94-95);

7. A ética do género humano. A educagdo deve conduzir a “antropo-ética”, que leva
em conta o carater ternario da condi¢do humana: individuo/sociedade/espécie. Esta
postura ética nao € ensinada com licdes de moral, mas pela tomada de consciéncia
do pertencimento, enquanto individuo, a sociedade e a espécie humana. “... a ética
individuo/espécie necessita do controle matuo da sociedade pelo individuo e do
individuo pela sociedade, ou seja, a democracia; a ética individuo/espécie convoca,
ao século XXI, a cidadania terrestre” (Morin, 2000b: 17).

A po6s-modernidade ndo é apenas uma mudanca paradigmatica, no ambito da
academia. E uma ruptura existencial, politica, ideoldgica. E o emergente de toda uma
transformacéo historica, social e cultural, em que o Homem esté alterando a sua forma de
conceber o proprio Homem, o conhecimento, a ciéncia, a sociedade, a natureza... a
Educagéo. “A reforma do ensino deve levar a uma reforma do pensamento, e a reforma do
pensamento deve levar a reforma do ensino” (Morin, 2001: 20). Talvez pudéssemos pensar
na “transversatilidade” de Abreu Jr. e nos “sete saberes” de Morin, como eixos norteadores
para a transformagdo da nossa escola em diregdo & complexidade do conhecimento, a

transdisciplinaridade e a educacdo integral do ser humano. Da integridade do ser humano
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que estamos formando hoje depende o futuro da humanidade (e talvez do Planeta) no

terceiro milénio.

Um capitulo sobre complexidade ndo se encerra. A rede do interjogo dindmico e
interdependente entre os fendmenos é inesgotavel. Um instante é fugaz; o movimento do
tempo é infinito. As palavras delimitam, congelam; ao mesmo tempo, ampliam, insinuam,

sugerem. Talvez com um texto literario possamos fechar o capitulo... abrindo!

Eu tenho a medida que designo — e esse é o esplendor de se ter uma linguagem. Mas eu
tenho muito mais a medida que néo consigo designar. A realidade é a matéria-prima, a
linguagem € o modo como vou buscé-la — e ndo como acho. Mas é do buscar e ndo do
achar que nasce o que eu ndo conhecia, e que instantaneamente reconheco. A linguagem é
0 meu esfor¢co humano. Por destino tenho que ir buscar e por destino volto com as maos
vazias. Mas — volto com o indizivel. O indizivel s6 me podera ser dado através do fracasso
de minha linguagem. S6 quando falha a construcéo é que obtenho o que ela conseguiu.

Clarice Lispector?

* Citado por Rosenfeld, 1998: 30
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CAPITULO II: DESENVOLVIMENTO HUMANO E APRENDIZAGEM

As necessidades de descricdo obrigam a tratar
separadamente alguns grandes conjuntos funcionais, o que
ndo deixa de ser um artificio... (Wallon, 1995: 131).

A Psicologia, no transcorrer de sua historia, estudou o desenvolvimento humano e a
aprendizagem de diferentes modos, em funcdo dos referenciais ontologicos e
epistemoldgicos adotados, ou seja, dos principios que delineiam a visdo de Mundo, de

Homem e de Ciéncia que Ihes d&o sustentagéo.

O panorama da Psicologia, no final do século XIX e inicio do século XX, estava
marcado pelos pressupostos cientificos da Modernidade, apresentados no capitulo anterior.
A partir da cisdo entre sujeito e objeto, a Psicologia vivia o debate entre as matrizes
cientificistas, que procuravam seguir o modelo das ciéncias naturais, vigente na época, e as
matrizes “romanticas” e “pos-romanticas”, que buscavam novos canones cientificos para
suas pretensdes de contemplar a especificidade do fendbmeno psiquico: “atos e vivéncias de
um sujeito, dotado de valor e significado para ele” (Figueiredo, 1991: 27). De um lado, a
Psicologia objetivista, de outro a Psicologia introspectiva. De um lado, o ser humano
compreendido como resultado de suas predisposi¢des inatas, instalando no sujeito a sua
prépria determinacdo; de outro lado, o ser humano compreendido como resultado das
inscri¢Oes feitas pelo seu ambiente, instalando a determinacao do sujeito totalmente fora de
si mesmo. Concepg¢des completamente antagbnicas e irredutiveis, uma vez que parciais e

contrérias, ambas privilegiando apenas um dos pdlos da questéo.

Diante desse impasse, comegou a surgir o que poderiamos chamar de “terceira
corrente”: abordagens interacionistas que buscam compreender o ser humano como
resultado da histdria de suas interagdes com seu ambiente fisico, social e cultural. Segundo
Kincheloe, nas abordagens interacionistas “... o conhecimento ndo emerge nem dos
sujeitos, nem dos objetos, mas de uma relacao dialética entre o conhecedor (sujeito) e o
conhecido (objeto). Concebida a partir de Piaget, esta relacéo dialética esta representada

pela diade assimilagcdo-acomodagdo” (1997: 116).
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Esse autor aponta, entretanto, os limites do construtivismo piagetiano, ao privilegiar
0 desenvolvimento cognitivo e ndo se aprofundar nas demais esferas do humano e nas
imbricacdes socio-culturais e histdricas dessas inter-relagdes. O construtivismo social que,
segundo ele, tem em Vygotsky e Wallon os seus principais representantes, ultrapassa esses
limites, ressaltando a necessidade de se estudar o humano como um ser bioldgico, social,

cultural e historico.

A escolha do autor de referéncia para esta pesquisa tem que estar coerente com 0s
pressupostos, tratados no capitulo anterior, do pensamento pés-moderno: a construgdo do
conhecimento vista como um fenémeno complexo, dialético, histérico, imbricado nas inter-
relagbes contextuais em que se situa. Henri Wallon foi o autor, dentre aqueles que
pesquisei, com quem mais fortemente encontrei ressonancia em relacdo as minhas

inquietaces tedricas e epistemologicas.

Este capitulo é dedicado a apresentacdo desse autor e dos aspectos de sua obra que
nortearam a analise dos dados desta pesquisa: os campos funcionais da afetividade e da
inteligéncia, a linguagem, a fase da adolescéncia e o papel da escola. Esses aspectos foram
destacados em funcdo de suas relacbes com o0 objeto de estudo em questdo: um projeto
realizado em uma escola, com adolescentes, utilizando-se de uma figura de linguagem, a
metafora, no processo ensino-aprendizagem. A metafora, como veremos no proximo

capitulo, pode ser considerada como uma ponte entre afetividade e inteligéncia.

Pelo paradigma da p6s-modernidade, faz-se necessario explicitar o contexto para se
compreender o detalhe; o sentido de aspectos parciais de uma construcdo teorica so é
garantido pelo resgate do tecido dindmico de inter-relagbes em que os diferentes aspectos
se inserem. Por esse motivo, iniciarei com uma visdo geral das concepcOes tedricas de
Wallon, aprofundando-me, entdo, nos aspectos mais diretamente relacionados a essa

pesquisa.
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WALLON: UMA CONCEPCAO DIALETICA DE DESENVOLVIMENTO

Este autor francés, que construiu sua obra na primeira metade do século XX, na
Europa das grandes guerras mundiais, embasou-se no materialismo dialético para propor
uma concepcdo dialética do desenvolvimento infantil. Para Henri Wallon, o sujeito
constroi-se nas suas interacfes com o meio, de modo que deve ser compreendido, em cada
fase do desenvolvimento, no sistema complexo de relagdes internas, entre 0s seus campos
funcionais (afetividade, motricidade e inteligéncia) e de suas relacbes externas, com o seu
meio ambiente. Contra simplifica¢fes, aponta a importancia de se estudar a crianca a partir
de uma perspectiva global e dinamica, multifacetada e original, que possa apreender sua
real complexidade. Coerente com seu embasamento epistemolégico no materialismo

dialético, opde-se aos reducionismos e encara as contradi¢cbes como inerentes a realidade.

...0 materialismo dialético, ao coordenar pontos de vista apresentados sob
forma exclusiva e absoluta pelas diferentes doutrinas filoséficas, é a Unica
abordagem que permite a superacao das antinomias que entravam a objetiva
compreensdo da realidade. Buscando a compreensao dos fendbmenos a partir
dos vérios conjuntos dos quais participa e admitindo a contradicdo como
constitutiva do sujeito e do objeto, este referencial apresenta-se como
particularmente fecundo para o estudo de uma realidade hibrida, como é a
da psicologia. (Galvéo, 1995: 30).

Portanto, o ser humano deve ser estudado a partir de uma perspectiva integrada e
contextualizada, de modo que possa ser visto como realidade total e viva, no conjunto de
suas condi¢des, em todos os aspectos, nunca os tomando de forma isolada, mas sempre 0s
relacionando. “...um trago isolado tem apenas um significado superficial. O que lhe pode
dar verdadeiro significado é o conjunto de que ele faz parte” (Wallon, 1975: 18). O
homem é um ser indissociavelmente biologico e social, existe sempre entre as exigéncias
do organismo e as da sociedade, cabendo a Psicologia situar-se entre as ciéncias naturais e
sociais. “... o ser humano é organicamente social, isto é, sua estrutura orgdnica supée a
intervengdo da cultura para se atualizar. (...) Ciéncia hibrida, situada na interseccédo de
dois mundos, o da natureza e o da cultura, a psicologia é a dimensédo nova que resulta do

encontro, e mantém a tensdo permanente do seu jogo de forcas” (Dantas, 1992a: 36-37).
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Metodologicamente, Wallon trabalhou na perspectiva genética, buscando as origens
dos processos psiquicos e a historia de suas transformacfes, e na perspectiva da analise
comparativa, privilegiando os campos da Neurologia, da Psicopatologia, da Antropologia e
da Psicologia animal. Em relacdo aos procedimentos metodoldgicos, Wallon elegeu a
observacdo como o instrumento que permite o0 acesso a atividade contextualizada da
crianca, advertindo, entretanto, que nédo existe observacdo totalmente objetiva, que toda
observacdo implica em escolhas ligadas a subjetividade do observador e que este deve,

portanto, tornar explicitos os referenciais prévios que influenciam seu olhar e sua reflexao.

E em todas as suas fases, em todas as suas manifestacdes, que é preciso
estudar a crianca. (...) ... saber observa-la. Observar é evidentemente
registrar o que pode ser verificado. Mas registrar e verificar é ainda
analisar, é ordenar o real em férmulas, é fazer-lhe perguntas. E a
observacdo que permite levantar problemas, mas sdo o0s problemas
levantados que tornam possivel a observacdo. Também eles dependem das
investigacOes proprias de uma época, de um meio. (...) O que faz a grande
dificuldade da observacéo é o fato de o observador estar em presenca do
real, de todo o real, sem outro instrumento a ndo ser a sagacidade de que
dispde... (Wallon, 1975: 16)

No desenvolvimento humano, é possivel identificar etapas diferenciadas,
caracterizadas por um conjunto de necessidades e interesses que lhes garantem unidade e
coeréncia, cada etapa sendo uma preparacao indispensavel para as seguintes. A cada uma
delas, ocorrem transformacgdes conjuntas na crianca e em seu meio, um tipo particular de
interacdo sujeito/mundo se sobressai, algumas necessidades tornam-se mais prementes e
algumas competéncias mais focadas. “...em cada etapa se realiza um equilibrio instavel
entre as possibilidades atuais e as condigdes de vida correspondentes...” (Wallon, 1995:
49). Assim, Wallon propde etapas distintas de desenvolvimento, simultaneamente
constantes e relativas: a faceta organica do ser humano implicando numa certa seqliéncia de
desenvolvimento, ligada ao amadurecimento neurolégico, enquanto que as condigfes socio-

culturais fornecendo o pano de fundo de sua pluralidade.

O desenvolvimento ndo é um processo linear: é descontinuo, repleto de conflitos e
rupturas, retrocessos e reviravoltas, encavalamentos e sobreposi¢des. “O desenvolvimento

psiquico da crianga faz-se por fases que ndo sdo a perfeita continua¢do umas das outras”



32

(Wallon, 1975:12). Em sua natureza, o desenvolvimento humano é dindmico e dialético,
marcado por relagdes paradoxais, ambiguas, de reciprocidade e retorno causal... relagdes
complexas. Cada passagem implica em reformulag6es, em crises e conflitos, tanto ligados a
fatores internos da crianga (enddgenos), como também ao desencontro entre ela e 0 seu
meio circundante (exdgenos). As atividades ou formas de funcionamento anteriores nao sdo
suprimidas, mas integradas progressivamente em fungdes cada vez mais aptas para a

interagdo com a situacao.

Nesse processo, 0 movimento pendular € uma constante: oscilando entre o “voltar-
se para si” e o “voltar-se para fora”, o ser humano vai simultaneamente constituindo a si
mesmo enquanto constroi o real e vice-versa. Assim, 0s movimentos de individuag&o e de
socializacdo, de subjetivacdo e de objetivacao, sdo interligados e interdependentes, faces da
mesma moeda. Em cada fase da vida, especialmente na infancia, ha momentos em que ha
uma predominancia afetiva, ligada a aspectos subjetivos e a construgdo do eu, e outros em
que ha uma predominancia cognitiva, ligada a aspectos objetivos, a elaboragdo do real e ao
conhecimento do mundo. Entretanto, o afetivo e o cognitivo (e também o motor) nédo séo
excludentes, constroem-se reciprocamente, num continuo processo de diferenciacdo e

integracéo.

O estado inicial do ser humano é como uma nebulosa, uma massa difusa na qual
sujeito e exterior estdo fundidos. A emocao é o primeiro instrumento de interacdo do bebé,
sua mais arcaica forma de comunicacdo, que lhe garante a sobrevivéncia em sua fase de
total dependéncia do provimento externo de suas necessidades. A explora¢do sensoério-
motora do mundo, pela manipulacdo de objetos e exploracdo de espagos, so sera possivel a
partir do final do 1° ano de idade, com a maturagdo neuroldgica dos centros responsaveis
pelo controle viso-motor, pela preensdo em pinga e pela marcha. E a etapa do nascimento
da linguagem, na qual o ato mental projeta-se em atos motores: 0 pensamento precisa do
auxilio dos gestos para se exteriorizar. Ao contrario do estagio anterior, predominam as

relacOes cognitivas: a inteligéncia préatica e simbolica marca as relagdes crianga/meio.
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Por volta de 3 anos de idade, na fase denominada por Wallon de “personalismo”, ha
um retorno a predominancia afetiva, porém incorporando as conquistas da etapa anterior:
afetividade simbdlica, através de idéias e palavras. E uma etapa marcada pela construcio do
eu psiquico, atraves de diferenciagdes no plano da pessoa: a crianga vive um movimento de
auto-afirmacdo, como se precisasse negar o0 nao-eu, o diferente de si, para poder se

encontrar.

Na procura de sua autonomia, a crianca ndo faz, durante este estadio, sendo
submeter-se as influéncias de que pretende isentar-se. A o0posi¢ao
sistematica ndo é sendo uma submisséo voltada do avesso; a exibi¢do é uma
submissdo & aprovacdo dos outros; a imitacdo € a submissdo a um sinal
estranho. Na realidade, os primeiros esforgos da crianga para se distinguir
do seu meio podem apenas fazer-lhe sentir quanto a sua pessoa nele esta
incrustada. O lugar que ela ai ocupa faz um todo com ela. (...) Como
conseguird ela separa-las (as suas relagoes) de si propria? (Wallon, 1975:
67-68)

Essa etapa de semi-confusdo e de conflito entre 0 eu e o outro é inevitavel e
necessaria. Quando os primeiros saltos na formacao do eu estdo de certa forma garantidos,
surge a etapa da sedugdo, da “idade da graga”, que se caracteriza pelo empenho da crianca
em ser admirada para poder admirar a si propria e pela imitacdo de atitudes e papéis sociais,
tendo um sentido de reaproximacdo ao Outro que havia sido negado. Assim, movimentos
de expulsdo e incorporacdo do outro sdo complementares e alternantes no processo de

formacéo do eu.

No movimento de alternancia, ha um retorno, por volta dos 6 anos, a predominancia
do aspecto cognitivo, para 0 conhecimento e a conquista do mundo exterior através de
progressivas diferenciagfes no plano do conhecimento. A partir da separacdo entre
qualidade e coisa, antes acopladas, torna-se possivel que as qualidades sejam recombinadas
em conceitos e classes, apontados pela insercdo cultural, permitindo comparacGes,
generalizacOes, analises e sinteses que organizam 0 pensamento em categorias estaveis e

impessoais.

Na adolescéncia, o péndulo retorna a predominancia afetiva, ao movimento “para

dentro”, a construgdo do eu. Mudangas hormonais, um novo corpo para se habitar, novos
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interesses, novas exigéncias, multiplas escolhas a se fazer. Instala-se uma nova crise de
oposicdo eu-outro, para que se estruturem as novas definicbes dos contornos de
personalidade, integrando as conquistas das etapas anteriores.

OS CAMPOS FUNCIONAIS DA AFETIVIDADE E DA INTELIGENCIA

Na psicogenética walloniana, tudo esta ligado a tudo. Afetividade e inteligéncia, ato
motor e ato mental, conhecimento de si e conhecimento do outro constroem-se mutuamente
“... como uma pulsa¢do permanente, uma alterndncia de opostos” (Dantas, 1992a: 37), em

processos simultaneos e dialéticos de diferenciacéo e de integragao.

O campo funcional da inteligéncia dedica-se a construcdo da realidade. Diz respeito
a um conjunto de funcdes, atitudes, atividades ou opera¢des que permeiam a interacdo do
individuo com o meio, em suas mdultiplas direcBes. O autor identifica trés dire¢bes da
inteligéncia: a inteligéncia expressiva, ligada as relagdes pessoais, a inteligéncia prética,
que se refere as acbes concretas com as coisas, e a inteligéncia tedrica, pela qual o homem

passa a interagir com o meio através de representacGes mentais.

A inteligéncia expressiva, com origem emocional, é a primeira a surgir no
desenvolvimento humano, antecedendo a inteligéncia pratica e a inteligéncia teoérica. Na
espécie humana, a sobrevivéncia inicial do individuo depende da ajuda do outro, seus
primeiros atos motores ndo tém eficiéncia objetiva na realidade. No primeiro ano de vida, a
atividade mais eficaz do bebé é desencadear reacGes no outro, utilizando movimentos que
expressam estados afetivos internos, ligados a disposi¢cdes organicas de bem ou mal estar.
O meio acolhe e reage ao significado que atribui a essas reacgdes, estabelecendo-se, assim,
uma intensa comunicacdo baseada em componentes corporais e afetivos, um dialogo
através de movimentos cada vez mais expressivos. “A impericia para agir sobre o meio
fisico seria compensada por uma exuberancia expressiva € por precoces recursos
emocionais” (Pereira, 1998: 38). Fundamental para a sobrevivéncia do bebé, ao longo do
desenvolvimento a inteligéncia expressiva vai se configurando como agéo voluntaria para a

organizacdo do espaco das interacdes pessoais: instrumento de agdo no meio humano, com
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0 objetivo de obter respostas, atitudes e reacGes do outro; e também instrumento de
compreensdo das situagdes humanas, das expressdes e reagcdes dos outros e de si mesmo,

das atitudes sociais.

A inteligéncia pratica estd voltada para o mundo fisico, dos objetos, para a agédo
imediata, de tempo presente e espaco delimitado, visando a identificagcdo do objeto exterior
e a busca de solugdes préaticas para situacdes especificas. Predominam as funcoes
perceptiva e motora (perceber e realizar), iniciando-se com as mais elementares
manifestacdes funcionais dos érgdos da sensibilidade e do movimento e caminhando para a
habilidade em lidar com as relag6es que compdem e contextualizam o objeto, delimitam e

configuram uma situagdo, levando ao aprimoramento da acdo prética.

A inteligéncia tedrica € a mais importante conquista intelectual do homem. Através
da atividade abstrata e da linguagem, o homem interage com 0 meio através da
representacéo, pelo ato mental, simbélico, conceitual®. Solidarios nas origens, o ato motor e
0 ato mental tém direcdes opostas: o primeiro, no espaco da realidade concreta, o segundo,
no espaco mental. “Entre a inteligéncia pratica, de situagdes, e a inteligéncia discursiva,

explicativa, existe ao mesmo tempo passagem, filiacdo e oposi¢ao” (Pereira, 1994: 72).

Filiacdo e oposicdo que também existe entre razdo e emocao.

Para Wallon, a emocdo tem natureza complexa e paradoxal: estd na passagem do
mundo organico para o social, do fisioldgico para o psiquico. Estda na origem da
consciéncia: exprime e fixa, para o proprio sujeito, certas disposicdes de sua sensibilidade,
via grupo social que lhe atribui significado através das suas reacbes e da linguagem.
“..Wallon confere a emoc¢do o seu papel na génese do psiquismo. Antes de se tornar ‘uma
antena entre o mundo interior e o estranho’, ela € 0 comportamento primario em que ainda
ndo existem diferenciagdes do psiquico e do fisiolégico, do eu e do outrem, mas que

preludia estas diferenciagoes.” (Zazzo, 1978: 154).

! Sera aprofundada no préximo item deste capitulo, que trata da linguagem e do pensamento.
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As emocoOes sdo definidas como reacfes organizadas, com centros proprios de
comando e regulacdo no sistema nervoso central, com fungdes ligadas a acdo do homem
sobre o seu meio social. “Sua natureza contraditoria vem dai, do fato de participar de dois
mundos e ter como fungdo fazer a transi¢do entre eles” (Dantas, 1992b: 86). Wallon
discorda das abordagens mecanicistas, em suas duas tendéncias classicas, ambas tentando
encaixar as emog6es numa légica linear e simplista: a primeira, que as vé como reagdes
incoerentes e tumultuadas, com efeito desagregador e perturbador sobre a atividade motora
e intelectual; e a segunda, que destaca o poder ativador da emocao, por conta da descarga
de adrenalina e do aumento de glicose no sangue e nos tecidos que a acompanham,
aumentando as disponibilidades energéticas para a acdo. A saida dessa dicotomia em
relagdo & emocdo — ativadora ou desorganizadora da atividade — estd na atitude ideoldgica
do materialismo dialético e na perspectiva genética: “em sua origem, a conduta emocional
depende de centros subcorticais (vale dizer, sua expressao € involuntaria e incontrolavel)
e, com a maturacgao cortical, torna-se suscetivel de controle voluntario” (Dantas, 1992b:
86).

H& uma distin¢do entre emocao e afetividade. A emocéo é sempre acompanhada de
alteracOes organicas: neurovegetativas, mimica facial, postura, gestos. Ja a afetividade é um
conceito mais abrangente, no qual se inserem os sentimentos, onde idéias e palavras se
fazem presentes, ndo estando acompanhados, obrigatoriamente, de alteracdes corporais.
“Afetividade é a capacidade do individuo sentir-se afetado por algo ou por alguém, e o que
sentimos vai depender das nossas experiéncias sociais que guiam as representacoes,
valores, etc” (Der, 2001: 113-114).

Wallon da grande destaque ao componente corporal das emocles. Todas as
emocOes estdo vinculadas a maneira como o tonus se forma, se conserva ou se consome,
numa relacdo de reciprocidade: as variagfes tonicas atuam como produtoras e como
produtos de estados emocionais. A musculatura possui duas funcGes: a funcdo cinética,
responsavel pelo movimento, através do estiramento e encurtamento das fibras musculares;
e a funcdo postural (ou tonica), que regula a variagdo do grau de tensdo dos musculos

(tbnus). Essas duas funcdes sdo vistas, nessa perspectiva, como interligadas, inter-
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relacionadas, interdependentes. As variagdes tonicas estdo ligadas as emocdes, no dominio
da expressividade, mas também a atividade intelectual, refletindo o curso do pensamento, e
a percep¢do, uma vez que contorcdes e contragdes faciais e corporais acompanham o
esforco perceptivo, além de exprimirem as sensacGes experimentadas pelo sujeito em

diferentes situacdes de sua vida.

Para o0 autor, essa “impregnacdo perceptiva” € 0 meio pela qual a crianca vai
tomando consciéncia das realidades externas, tornando-se capaz de imita-las, atestando as
origens motoras do ato mental. “O gesto precede a palavra e depois é acompanhado por
ela antes de a acompanhar, para finalmente ser reabsorvido por ela. A crianga mostra,
depois conta, antes de poder explicar” (Wallon, 1995: 176). No jogo do “faz-de-conta”, a
origem corporal da representacdo fica ainda mais evidente, quando o gesto simbolico €

capaz de substituir e representar o objeto.

A emocdo tem um carater contagioso e mobilizador, nutre-se do efeito que causa no
outro, dai a questdo da “platéia”, que tem o poder de alimentar a emogao ou de fazer perder
a sua forga. “A emogdo possui todo um aparelho expressivo que a propaga de um a outro,
determinando entre todos um unissono de lagrimas, de risos, de ameagas, de violéncia ou
de panico” (Wallon, citado por Pereira, 1998: 45). Pode-se perceber seu poder de contagio
na simbiose inicial vivida pelo bebé, mas também em fenbmenos de massa e em cerimonias
rituais, situacdes que sdo marcadas pelas emocdes, onde se vivem “.. relacdes
interindividuais nas quais diluem-se os contornos da personalidade de cada um (...) uma
comunhdo de sensibilidades, uma sintonia afetiva que mergulha todos numa mesma
emocdo ” (Galvao, 1995: 65). O carater contagioso e coletivo das emocGes tem importancia
decisiva na coesdo do grupo social. Ao provocar um estado de comunhdo, pode levar a
esforgos conjuntos, a solidariedade e a cooperagdo, mas também ao autoritarismo e a
manipulagdo que pretende adesdo a um proposito ou a uma idéia, como no caso dos

comicios politicos.

Os progressos do processo ideativo e da atividade cognitiva fazem com que o

movimento se integre a inteligéncia, podendo o ato motor ser internalizado, tornado virtual.
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Simultaneamente, o gesto vai se tornando mais eficiente em suas praxias, cada vez mais
especializado, tornando a crianga mais autdbnoma para agir na realidade externa. Essa
especializacdo esta vinculada ao ambiente cultural, que delineia o uso social dos objetos, e

ao exercicio e maturacéo das fungdes nervosas.

Como j4 afirmado anteriormente, a razdo guarda uma relacdo simultaneamente de
oposicdo e de filiagho com a emocdo. A emocdo permite 0 acesso a linguagem e ao
universo simbdlico da cultura — estabelece os primeiros “didlogos” do bebé através de seus
movimentos expressivos, que vao sendo revestidos de significados por seu meio social — e
portanto estd na origem da atividade intelectual. Porém, conforme a atividade intelectual se
desenvolve, vai estabelecendo uma relagdo antagonica com a emocdo: a elevacdo da
temperatura emocional tende a baixar o desempenho intelectual; por outro lado, uma crise
emocional tende a se dissipar pela atividade reflexiva. “4 razdo nasce da emoc¢ao e vive da
sua morte” (Dantas, 1992b: 86). Esse carater paradoxal da relacdo entre emocdo e
inteligéncia — simultaneamente antagdnicos e indissociaveis — impfe uma compreensdo

dialética, ou nos dizeres de Morin, um principio dialdgico que resgate sua complexidade.

No inicio da vida, afetividade e inteligéncia estdo sincreticamente misturadas, com o
predominio do componente emocional - a afetividade € praticamente pura emocdo; a
inteligéncia é basicamente expressiva. Ao longo do desenvolvimento, esses campos

funcionais alternam a preponderancia, mas mantém a reciprocidade:

A partir dai, a histéria da construcdo da pessoa sera constituida por uma
sucessdo  pendular de momentos dominantemente afetivos ou
dominantemente cognitivos, ndo paralelos, mas integrados. Cada novo
momento tera incorporado as aquisicdes feitas no nivel anterior, ou seja, na
outra dimensdo. Isto significa que a afetividade depende, para evoluir, de
conquistas realizadas no plano da inteligéncia, e vice-versa (..) a
elaboracdo do conhecimento depende da construcdo do sujeito nos quadros
do desenvolvimento humano concreto (Dantas, 1992b: 90).

Com a construcao, pela inteligéncia, da funcdo simbolica, a afetividade incorpora a
linguagem em sua dimensdo semantica, instalando-se uma forma cognitiva de vinculagdo

afetiva que vai além da comunicacéao tonica (do toque e da entonagdo de voz). Finalmente,
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na puberdade hd uma integracdo da funcdo categorial, impondo exigéncias racionais as

relagOes afetivas, numa nova organizagao da afetividade.

LINGUAGEM E PENSAMENTO

A linguagem é o instrumento e o suporte indispensavel para o pensamento: ela o
exprime e a0 mesmo tempo o estrutura. “.. é a linguagem que fez mudar-se em
conhecimento a mistura estreitamente combinada de coisas e de acdo em que se converte a
experiéncia bruta...” (Wallon, 1995: 174). A linguagem insere 0 homem em sua cultura, €
0 marco de transposicdo em sua evolucdo bioldgica. Simultaneamente, o homem é
transformado pela linguagem que ele mesmo produz, pelas realizagdes mentais, técnicas e

sociais permitidas pelo seu uso.

Capaz de dar nome as coisas e as relacGes entre as coisas, ele pode evoca-
las na sua auséncia, combinar as imagens a seu modo, transmitir 0 seu
saber, acolher o dos outros. Nasceu, desde entdo, a possibilidade de as
civilizagbes aumentarem o seu patriménio de época para época. Os
individuos morrem, mas a bagagem adquirida permanece e frutifica. (...)
Todo individuo recebe a marca da civilizacao que regula a sua existéncia e
se impde a sua atividade. A linguagem que dela recebe é o molde dos seus
pensamentos, da aos seus raciocinios a sua estrutura. Os instrumentos que
ele Ihe propde modelam os seus movimentos (Wallon, 1975: 56-57).

Ao adquirir linguagem, o ser humano deixa de reagir somente aquilo que se coloca
em seu campo perceptivo, ou Seja, em seu tempo presente e em sua experiéncia imediata:
ao substituir os objetos e as situagdes concretas, ou seja, ao criar representacdes sob a
forma de simbolos, oferece a possibilidade de evoca-los, em sua auséncia, no plano mental.
“Ado mesmo tempo em que reintegra o ausente no presente, permite exprimir, fixar,
analisar o presente. Sobrepde aos momentos de experiéncia vivida o mundo dos signos...”
(Wallon, 1995: 174). A linguagem permite ao homem guardar o passado e projetar-se no
futuro, implicando, assim, em uma mudanca radical na forma da crianga relacionar-se com
0 mundo. A representagdo mental do objeto permite ir, aos poucos, desvinculando as
operacgdes mentais das experiéncias pessoais, concretas e imediatas, em direcdo a abstracéo

que possibilita imprimir uma organizacgdo légica aos contetdos do pensamento.
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Na verdade, um grande trabalho se impde & crianca: o de saber comparar 0s
objetos entre si, de saber reuni-los segundo suas semelhancas, dissocia-los
segundo suas diferencas. E preciso, portanto, saber distinguir objetos e
gualidades; identificar o objeto com ele mesmo, apesar de sua diversidade
perceptiva ou de uso, e reconhecer-lhe toda a diversidade de suas
gualidades; opb-lo a qualquer outro objeto e uni-lo aos que possuem, com
ele, uma qualidade comum. Eis ai operagdes que permanecem, durante muito
tempo, confusas e incoerentes na crianga. Ndo é apenas com essa dupla
distribuicao — qualidades em cada objeto e objetos sob cada qualidade — que
ela se choca mas também com a mutabilidade dos prdprios objetos e com as
mutacgdes, freqlientemente necessarias, das qualidades entre si no mesmo
objeto. As qualidades ndo devem permanecer da maneira como Sao
percebidas no objeto, elas devem como que transcender a percep¢ao, tornar-
se mais virtuais que concretas, a fim de convir a um objeto qualquer e
destinar, para ele, um local determinado entre os outros. Ela deve tornar-se
potencial e categoria, abstragéo e agrupamento (Wallon, 1989: 315-316).

A crianca percorre um longo caminho, desde a simples nomeacdo até o ato mental
categorial. Inicialmente, o pensamento infantil é fragmentario e sincrético, regido por
critérios subjetivos e sensoriais, independentes de sua significacdo objetiva. Por sincrético
entende-se 0 pensamento de carater confuso e global, onde tudo pode se ligar a tudo, em
ligagbes impregnadas de subjetividade. “... os aspectos subjetivo e objetivo misturam-se
(...) a crianga comeca por ndo saber isolar-se do espetaculo que a cativa ou do objeto que
deseja” (Wallon, 1995: 182).

Antes de ser o instrumento por exceléncia da andlise conceitual e das
classificacGes, a linguagem comeca permanecendo, ela mesma, engajada em
toda uma estratificacdo de pertencimentos onde mergulham suas
significagdes puras (...) Um mesmo termo pode, sucessivamente, ser admitido
ou ser excluido. Sdo ondas analdgicas que prevalecem gradualmente, e ndo
0 mesmo critério que regula o todo. A proximidade prevalece sobre o
conjunto (...) as ligacdes comecam se fazendo, globalmente, termo a termo
(.) E através do ato de colocar em imagens as semelhancas e as
dessemelhancas que a representacdo vai tender, por um lado, para o
essencial e o estavel que define a estrutura e a significagdo do objeto, por
outro lado, para as etapas varidveis que explicam a evolugdo, a existéncia
dele (Wallon, 1989: 320-321).

Os fendmenos tipicos do pensamento sincretico sdo: a fabulagdo (inventar uma
explicacédo original), a tautologia (definir um termo pela sua repeticdo), a elisdo (apresentar

uma explicagdo com pedacos faltando, com lacunas) e a contradicdo (uma parte da
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explicacdo dizendo o contrario de outra). Nas associagdes livres da linguagem poética-
metaférica também estdo presentes 0s recursos expressivos da subjetivacdo e da
sonoridade, bem como essa liberdade associativa que ndo se restringe pelas exigéncias

I6gicas.

No pensamento sincrético encontram-se misturados aspectos fundamentais,
como o sujeito e 0 objeto pensado, 0s objetos entre si, os varios planos do
conhecimento, ou seja, nog¢Bes e processos fundamentais de cuja
diferenciacdo dependem os progressos da inteligéncia. No sincretismo, tudo
pode se ligar a tudo, as representacbes do real (idéias, imagens) se
combinam das formas mais variadas e inusitadas... (Galvéo, 1995: 81)

O pensamento categorial — capacidade de formar categorias e organizar o real em
séries e classes apoiadas por um fundo simbolico estavel — vai se desenvolvendo através da
reducdo do sincretismo, por um processo de diferenciacdo no plano do pensamento,
levando a crianca a realizar tarefas essenciais a compreensdo mais objetiva da realidade
(analises e sinteses, comparacdes e generalizacBes) e a apropriar-se das organizacdes feitas
pela cultura, que devem por sua vez ser realizadas pelo proprio individuo. “As categorias
ndo constituem um numero determinado de classes definidas para sempre. Sao o resultado
de um pensamento que sabe p6r ordem entre todas as coisas existentes ou apenas
possiveis” (Wallon, 1989: XI).

O conflito aparece como combustivel para o progresso do pensamento tanto na
crianga, em seu desenvolvimento pessoal, como também na histéria do pensamento
humano, periodicamente submetido a reformulacbes. Esse caminho ndo se da apenas no
sentido da reducdo do pensamento sincrético. Para o desenvolvimento da criacdo artistica, o
sincretismo deve ser resgatado: as associacdes livres, as analogias, a predominancia dos
aspectos sensorio-motores e afetivos sao a base sobre a qual a imaginacao criativa expressa,
de modo tdo fecundo, o seu olhar para a realidade. Os recursos metaforicos tém em si essa
possibilidade sincrética, pois servem de base para a criacdo de ondas analdgicas, de
multiplas relacbes de abertura a diversas interpretacdes, de ineditas organizacGes

conceituais. Mas ndo é s6 na Arte...
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... mesmo no pensamento racional ou no conhecimento cientifico € possivel
assinalar aspectos positivos ao sincretismo: ao misturar e confundir idéias,
possibilita o surgimento de relagdes inéditas. Necessario ao ato criador, 0
sincretismo é essencial a invencdo verdadeiramente nova (Galvéo, 1995:
87).

Apesar de fragmentario e confuso, o pensamento infantil ndo € inorganizado: é
regido por uma dindmica binaria. A crianga combina, inicialmente, os objetos mentais em
pares, associando os termos por critérios afetivos, vivenciais e perceptivos, sem qualquer
estabilidade e sem compromisso de coeréncia logica entre as idéias ou entre idéia e
contexto. Os sons e as palavras sdo, de inicio, “puramente demonstrativos, exclamativos,
optativos. Limitam-se a assinalar ou procuram provocar a presenca da coisa (...) 0 nome
se integra ao objeto; torna-se seu complementar” (Wallon, 1989: 317). Assim, a palavra
ndo exprime ainda a coisa, mas tracos parciais dela, em uma aderéncia confusa, em
processos de simplificacbes e de esquematizagdes instaveis e muitas vezes injustificaveis.
“O que ela conta segue em linha reta, de surpresas a clichés e de incoeréncias a
repeticdes, sem previsdo da sequéncia, sem proporcdo entre 0s incidentes e suas
conseqiiéncias, sem equilibrio entre o acontecimento e suas condi¢des, entre a concluséo e

suas premissas... ” (op cit: 319).

Os contetdos escolares estdo ligados ao pensamento adulto categorial, cujo
funcionamento estd pautado na dialética andlise / sintese: ele denomina, enumera e
decompde 0 objeto nas suas partes e o0 acontecimento nas suas circunstancias, utilizando
termos de significados definidos e estaveis, controlados pela sua adaptacdo ao real, e
reencontra o todo a partir dos seus elementos constituintes. “Quando surgem os
conhecimentos escolares, ainda ndo terminou o conflito entre as palavras e as coisas (...)
prodigiosos esforcos de reducdo lhe sdo necessarios entre estas trés fontes do
conhecimento: a experiéncia imediata, o vocabulario e a tradi¢do da escola” (Wallon,

1995: 179).

Sendo os objetos mentais inicialmente compostos em pares, a comparacao pode ser
considerada a base para se conhecer as semelhancas e as diferencas entre os objetos. A
construcdo de definigdes estaveis e logicas esta ligada ao desenvolvimento da comparacéo,

que vai permitindo abstrair a qualidade da coisa, discernir a semelhancga no dessemelhante,
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a permanéncia na mudanca, a identidade na diferenca... “unir o que estava desunido,
separar 0 que tinha sido simulténeo (...) Ao individualizar o que estava confundido, ao
eternizar o que era transitorio, a representacdo ... provoca a oposi¢do entre 0 mesmo e 0
outro, o semelhante e o diverso, o Unico e o multiplo, o permanente e o efémero, o idéntico

e o variavel, a posi¢cdo e 0 movimento, o ser e o devir” (Wallon, 1995: 174).

Na adolescéncia, 0 jovem ja superou, teoricamente, as insuficiéncias do pensamento
infantil, sendo capaz de abstrair as qualidades da coisa , combinando-as em classes ldgicas.
Porém, diante de um novo conhecimento, ou de uma nova informacdo, talvez seja
interessante pensar na retomada do mesmo percurso trilhado pela crianca: a imersao
sincrética do sujeito na realidade, o esforco para uma organizacdo binaria, através da

comparacao, a abstracdo da qualidade para a composicao de uma categoria logica.

A FASE DA ADOLESCENCIA E O PAPEL DA ESCOLA

Wallon dedicou-se mais exaustivamente a pesquisas centradas em criancas. Os
dados sobre a adolescéncia, aqui apresentados, foram retirados principalmente da tese de
doutorado de Leila Der (2001), em que se faz um levantamento das idéias do autor sobre
essa fase do desenvolvimento, a partir dos escritos do proprio Wallon e de Maurice

Debesse, seu discipulo que se aprofundou nos estudos sobre a adolescéncia.

A puberdade pode ser definida como “um conjunto de transformacdes fisicas e
psicoldgicas ligadas a atividade enddcrina das glandulas genitais” (Wallon, citado por
Der, 2001: 95). Profundas alteracbes hormonais, caracteristicas sexuais secundarias
marcando as diferencas entre meninos e meninas, reagdes especificamente genitais
(menstruacdo nas meninas; polucdo noturna nos meninos), crescimento acelerado do corpo,
necessidades eroticas antes desconhecidas... € um corpo novo e uma vida nova para se
habitar! Embora nessa fase o organico seja tdo premente, os fatores biolégicos e sociais do
desenvolvimento psiquico implicam-se mutuamente: “a maturacao oferece ao organismo

apenas as suas potencialidades, pois o poder de concretiza-las se encontra no meio em que
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o individuo se insere. A maturacdo, apesar de tornar possivel novas aquisi¢des, ndo tem o
poder de determind-las” (Der, 2001: 94). A partir de uma certa uniformidade de alteracGes
fisiologicas, uma diversidade psicoldgica, marcada por aprendizagens sociais e culturais

necessarias a insercdo no meio adulto.

O adolescente estd envolvido numa grande tarefa: escolher, definir e assumir seus
proprios valores. Ele estd imerso numa cultura que orienta suas escolhas, aponta os valores
vigentes, organiza o uso dos objetos e as relagdes humanas. Imerso em um meio social,
precisa dele se diferenciar, para nele se inserir. O duplo movimento, de diferenciacédo e de
integracdo, presente durante todo o desenvolvimento, assume maiores proporcdes. A
afirmacdo de si pela atitude de oposicdo ao outro, que ja ocorrera na fase do personalismo,
ressurge agora como um recurso que o adolescente tem para questionar os valores, 0s
habitos e as relacdes familiares que até entdo mantinha sem se dar conta, para que possa
assumi-los ou renova-los, ampliando a consciéncia de si mesmo e buscando uma maior

autonomia, tanto em relagéo aos adultos como aos seus pares.

Para Wallon, a chamada “crise da adolescéncia” ndo ¢ necessaria nem universal,
depende da cultura em que o jovem se encontra e das relacGes reciprocas — encontros e
desencontros — entre o0 aquilo que estd se passando dentro de si e os diferentes tipos de
influéncia do meio social. A escola e a familia adquirem, assim, enorme importancia, ja que
sdo as principais instituicdes, na nossa sociedade, a influenciar a construcédo da consciéncia
do jovem. Além de cuidar dos habitos, atitudes e valores morais que estdo sento apontados,
tanto os pais quanto os professores devem abrir espaco para a troca de informagdes, a
expressao e a discussdo de davidas, desejos e inquietacGes, para que O jovem possa,

livremente, fazer suas escolhas e assumir suas opcoes.

H& momentos na vida, como na fase do personalismo, na adolescéncia e na
menopausa, que sdo particularmente ricos em transformagdes, podendo gerar conflitos e
turbuléncias. Especialmente na puberdade, a “revolu¢do” hormonal provoca profundas
alteracbes, com intensidades e volumes variados, tanto fisicas — aparéncia, voz, estatura,

proporcdes do corpo — como também psiquicas — tarefas evolutivas especificas que o
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diferenciam tanto da crianca que foi como do adulto que sera. Os interesses e necessidades
que imperam nessa idade sdo de cunho pessoais, voltados para a compreensdo das

transformacdes que estédo ocorrendo consigo mesmo.

Diante de tantas transformac6es, o adolescente ndo se reconhece mais. Ele precisa
reinstalar-se em seu proprio corpo, reorganizar seu esquema corporal, adaptar-se ao seu
novo aspecto visual. Examinando-se no espelho, percebe suas transformacoes e tem reagoes
ambivalentes: ora de admiracdo, ora de rejeicdo. Essa preocupacdo com o seu proprio
visual é extremamente influenciada pelo social, pelos padrdes estéticos de beleza e de
adequacdo ditados pelo meio. Assim, “..a tarefa de reorganizagdo do eu corporal e os
novos significados que o adolescente vai dar a ele estdo impregnados por julgamentos de

valor, prejulgamentos e gostos estabelecidos pelo meio social em que ele esta inserido”

(Der, 2001: 106)

As transformagOes da puberdade instalam no adolescente um sentimento de
desorientacdo. Acontecimentos comuns desencadeiam fortes emogdes e sdo vividos como
fatos de grande relevancia. “Nao reconhe¢o mais a mim mesmo, minha vida, minhas
crengas... Nao reconheco mais minha familia, ndo me compreendem mais como antes... Fui
eu ou minha familia que mudou?” O adolescente vive uma inquietagdo em relagdo a si
mesmo e uma insatisfacgdo em relacdo ao seu ambiente, oscilando entre reacGes
ambivalentes, sem rumo definido, ora querendo mudar tudo, ora querendo que tudo fosse
como antes. Ha& um sentimento de “desenraizamento face a ele proprio, ao seu passado,
aos seus habitos, a sua familia” (Wallon, 1975: 70).

A ambivaléncia de a¢des e de sentimentos € a grande marca desta etapa: agita a vida
do jovem e traduz o desequilibrio interior vivido por ele. Wallon define ambivaléncia como
“... dois sentimentos que sdo contrarios, muitas vezes simultaneos, as vezes um dominando
mais e o outro menos, mas nunca um sendo estranho ao outro” (1975: 219). Sempre
mantendo a complementaridade, ora predomina um sentimento ora 0 seu oposto, um néo
aparecendo sem estar acompanhado, de forma latente, do outro, traduzindo a instabilidade

de atitudes e de representacdes peculiares a adolescéncia. A resolucdo das ambivaléncias
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vai construindo a pessoa moral do futuro adulto, capaz de orientar-se segundo as opgoes
que fez e os valores que definiu e assumiu para si, com flexibilidade suficiente para que

sejam revistos, renovados ou reconfirmados durante a vida.

Com o retorno da predominancia afetiva, o movimento psiquico estad mais
fortemente voltado para dentro de si, para a construgdo da pessoa, da consciéncia. Porém,
ao mesmo tempo, o salto intelectual torna o adolescente capaz de reflexdo, e ele busca
construir, no plano do pensamento, os valores pelos quais pautar suas atitudes. E aqui, mais
uma vez, se faz presente a ambivaléncia: entre 0s seus argumentos e suas a¢oes, entre o que

pensa e 0 que sente.

A ambivaléncia faz surgir no jovem, segundo Wallon, o desejo de renovacéo, de
ultrapassar a rotina do cotidiano, a necessidade de conquista e de aventura, uma busca de
liberdade pela acdo, pelo inédito, pelo imprevisto. Tais desejos e necessidades fazem com
que, muitas vezes, o adolescente sinta-se incompreendido pelos outros, o que o leva a
querer ficar sozinho. Esse isolamento é terreno fértil para a imaginacdo se desenvolver, e 0
jovem se entrega as fantasias e sonhos acordados, as divagacdes, reflexdes e construcdes
tedricas. Ao mesmo tempo, sente necessidade de se unir a outros como ele, com 0s mesmos
sentimentos e aspiragdes, 0 que o conduz a um estado de indiferenciagdo com o grupo de
pares: “o nos se confunde com o eu e se tinge de subjetividade” (Bianka Zazzo, citado por

Der, 2001: 111). Estdo todos “no mesmo barco”: diferenciar-se do adulto.

O adolescente incomoda-se com as exigéncias e intromissdes dos pais e se irrita até
com os seus cuidados; reage com hostilidade as determinacdes e valores familiares,
considerando-os ultrapassados, fora de moda. Essas atitudes de oposi¢do tém intensidades
variaveis, dependendo da forma como a familia percebe e lida com essa insatisfacdo e do
espaco que abre para o didlogo. “Os esclarecimentos necessarios devem ser inseridos no
dialogo aberto e franco do dia-a-dia. Caso contrario, ele ndo vai se sentir a vontade para
procura-lo (o adulto) quando precisar discutir as questdes que tomam conta do
pensamento nessa idade” (Der, 2001: 112). E importante ressaltar que as atitudes de

oposicdo tém valor positivo no processo evolutivo, pois fazem parte do movimento de
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construcdo de uma personalidade forte, autbnoma e diferenciada. Os momentos de dialogo
entre geracGes ndo favorecem apenas ao jovem: além de ser uma forma de aproximacgéo
afetiva numa fase de tantos afastamentos, também é uma oportunidade para o adulto rever
novamente 0s seus proprios valores, posturas e decisdes, atualizando-os ou reassumindo-0s

num novo patamar de consciéncia.

As flutuagdes de condutas e atitudes, a instabilidade de crengas e valores morais, as
oscilacdes entre timidez e cinismo, entre arrogancia e vergonha, entre o0 egoismo absoluto e
o sacrifico pessoal, a alternancia entre a necessidade desafiadora de independéncia e a
necessidade infantil de dependéncia sdo expressdes do estado ndo integrado em que o
adolescente se encontra, no qual precisa mergulhar para poder se encontrar. Muitas vezes, a
familia fica desconcertada, com dificuldade para lidar com os conflitos, contagiando-se e
misturando-se em toda essa ambivaléncia: os pais também tém flutuacbes em seus

sentimentos e em suas atitudes, ora tratando o adolescente como crianga, ora como adulto.

A ruptura com a estabilidade do sentimento familiar orienta o jovem para o
sentimento de amizade em relacdo ao seu grupo de pares e, ndo raro, em relacdo a um
adulto que ndo seja da familia, que freqlientemente tem um papel preponderante como
modelo de identificacio. Idolos da musica, do cinema, dos esportes, também s&o
escolhidos, intencionalmente, como modelos. O adolescente nutre por eles uma paixao
admirada, tentando imita-los em tudo, ficando impregnado pelas personagens-modelo e

pelos valores morais que elas encarnam.

O adolescente esta a procura de sua identidade. Nessa busca, exercita varios papéis,
experimenta Vvarios ideais representados pelas personagens-modelo com as quais se
identifica. A identificacdo tem um papel importante na formacdo da personalidade, é um
recurso de desenvolvimento que permite “... copiar e assimilar os méritos e qualidades da
pessoa-modelo, a fim de permitir o surgimento da consciéncia objetiva de si” (Der,
2001:121). A personalidade do adolescente vai sendo construida a partir de empréstimos de
valores, inicialmente acoplados aos modelos eleitos, reais ou imaginarios, que permanecem

descoordenados e mutaveis, sem uma sintese equilibrada.
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A afirmacéo de si, nessa fase, se da das mais variadas formas, inclusive através de
condutas negativas, como cinismo, insoléncia e grosseria. Faltam ao adolescente
imparcialidade e experiéncia, 0 que 0 torna, muitas vezes, impaciente, pretensioso e
arrogante... Ao mesmo tempo, ele ainda é muito ingénuo, muito permeavel as influéncias
do meio, como uma esponja que a tudo absorve, respondendo a uma infinidade de
solicitagbes e de modelos. Ao se defrontar com seus varios meios sociais e experimentar
varios papeis e varios estilos, tomados de empréstimo das personagens-modelo eleitas, o
adolescente vai aos poucos tomando consciéncia de si mesmo, descobrindo suas proprias
qualidades e defeitos, suas possibilidades e seus limites. Vai paulatinamente se
reconhecendo, em seu NOvo corpo e em sua nova vida, retomando a linha de continuidade
de si mesmo no tempo, em uma nova reconstrucdo e aperfeicoamento da identidade. O
sentimento de identidade, de ser o mesmo apesar das transformacdes vividas, de ainda ter
em si a crianca que foi, a0 mesmo tempo em que prepara o adulto que sera, constitui-se
numa dimensdo temporal que encontra, na disciplina de Historia, um campo fértil de
trabalho.

A escola é um meio privilegiado em que o adolescente se insere. O professor é o
representante das normas e das leis escolares, € o mediador do saber, aquele que pode
alimentar a sede de conhecimento do adolescente. Na dimensdo cognitiva, 0 pensamento
categorial, conquistado na fase anterior do desenvolvimento, instrumentalizou o jovem para
a reflexdo, e ele passa a se interessar por tudo que possa contribuir para o conhecimento de
si mesmo e para elucidar as suas questdes metafisicas, as suas buscas de explicacGes, de
discriminacdes, de entendimento. O professor que trabalha em parceria com seus alunos,
permitindo uma aproximacdo afetiva e a formacéo de vinculos positivos, pode permitir, por
um lado, a neutralizagdo das atitudes de oposi¢do, como também, por outro, alimentar as
suas necessidades de questionamentos, orientando-os na direcdo dos valores e normas
sociais e morais condizentes com a sociedade e ajudando-os a se posicionarem e a

conquistarem a autonomia.
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O adolescente vive uma inquietude intelectual, uma nova fase dos “porqués”, com
preocupacOes metafisicas sobre o sentido da vida e da morte, sobre o tempo passado e o
tempo futuro, sobre a razdo da existéncia das coisas, sobre os destinos de si mesmo e do
mundo. Sdo temas existenciais, transcendentais, sobre 0s mistérios que ultrapassam a
realidade tangivel e adquirem um carater cada vez mais subjetivo. “O sentimento de
desorientacdo que toma conta de seu ser na fase da puberdade faz com que seu
pensamento adquira um carater global e indiferenciado, semelhante ao sincretismo que
caracteriza o pensamento da crianca do personalismo” (Der, 2001: 132). Além disso, as
atitudes de afirmacdo de si e de oposi¢do ao outro revestem o pensamento do adolescente
de uma necessidade de posse, que também provocam o0 retorno ao sincretismo.
Ambivaléncia mais uma vez: por um lado, uma tendéncia a mistura sincrética do

pensamento; por outro, a busca das diferenciacdes conceituais, do entendimento.

As novas situagbes, 0s novos conhecimento, as novas informacdes, no
entanto, vao sempre provocar o retorno ao sincretismo. Saber lidar com o
constante sincretismo dos alunos, significa dizer que o professor sabe tirar
os significados importantes das situagbes novas que aparentemente nao
parecem ter. Os porqués vao estar expressando o carater sincrético do
pensamento do adolescente e sinalizam para o professor necessidades e
interesses que deveriam ser levados em conta na sele¢do de contetdos e no
planejamento de atividades (Der, 2001:134).

Os sonhos e fantasias (muitas vezes alimentados por imagens de filmes, novelas,
livros, propagandas, etc), as divagacdes e as reflexdes a que o adolescente se entrega, que
emergem como “fervores religiosos, metafisicos, politicos e estéticos” (Wallon, 1975: 70),
fazem nascer no jovem o gosto pela discussdo. A escola pode ser, entdo, o ambiente
propicio para que o adolescente aprenda a discutir seus pontos de vista, a se posicionar,
com seu toque pessoal, em relacédo as idéias e as situacdes. Cabe ao professor, a partir da
sua propria conduta e da coeréncia entre o que faz e o que exige, criar 0 ambiente de
respeito e valorizagédo das diferentes manifestacdes, coordenando a discussdo e ampliando
as informacdes que possam dar sustentacdo as reflexdes tedricas, integrando assim 0s

movimentos de subjetivacédo e de objetivacdo na constru¢do do conhecimento.
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A escola, na nossa sociedade, é a fiel depositaria da cultura, seu principal centro de
difusdo. Deve, portanto, estar atenta quanto ao seu papel na formacdo da pessoa total do

adolescente, futuro adulto que formara o mundo do amanha.

E a adolescéncia a idade das interrogacdes sobre o ser e o ndo-ser, do amor,
da ambivaléncia da vida e do nada, da morte. Para Wallon, é dessa crise que
surge o adulto que optou pela vida contra a morte. A integracdo funcional
permite o surgimento da consciéncia multipla, das varias dimensbes da
atividade e dos diferentes dominios e niveis do conhecimento e da realidade
exterior numa perspectiva espaco-temporal: espacial, cultural e histérica.
Uma consciéncia maltipla que é néo s6 individual, biogréafica, mas coletiva,
humana, que apreende a idéia de origem, transformagdo, sucesséo,
concomitancia, possibilidade e principios (Pereira, 1994: 73).

Para Wallon, a crianca e o adolescente devem ser observados e estudados tomando-
se como ponto de partida a perspectiva da propria crianca ou adolescente, e ndo a
perspectiva do adulto, “...sem os submeter a censura prévia das nossas defini¢oes logicas”
(Wallon, 1995: 29). Assim, para fechar esse capitulo, nada melhor do que dar a voz a uma

adolescente...

“Tantas lembrancas...
profundos sentimentos,
sombrios mistérios,
confusas emocoes.
Na vida, na Terra,
nas ondas do mar.
Tanta vida pra viver,
tanta coisa pra contar!
Tudo isso aqui,
perdido na escuridao,

nos versos de uma cangao,

nas profundezas de um coragao.

Perdidos por ai,
em qualquer lugar do mundo.
Desse extenso mundo

cheio de magoas pra chorar.

Onde estara meu passado?
Minhas memorias?
Meus erros?
Onde estardo minhas respostas?
Meus caminhos?

N&o sei onde essa estrada vai dar,

mas sei que nada devo temer.
O que me resta agora € esperar

e viver o que tenho pra viver.

E sonhar o que tenho pra sonhar
e sentir o que tenho pra sentir
e, enfim, terminar
essa tdo insaciavel

busca de mim.”

“Em busca de mim”, Carolina Abed

(12 anos), 2002
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CAPITULO I11: A METAFORA

Uma lata existe para conter algo,
Mas quando o poeta diz lata
Pode estar querendo dizer o indizivel

Uma meta existe para ser um alvo,
Mas quando o poeta diz meta
Pode estar querendo dizer o inatingivel

Por isso ndo se meta a exigir do poeta
Que determine o conteldo em sua lata
Na lata do poeta tudo-nada cabe,

Pois ao poeta cabe fazer

Com que na lata venha caber

O incabivel

Deixe a meta do poeta, ndo discuta,
Deixe a sua meta fora da disputa
Meta dentro e fora, lata absoluta
Deixe-a simplesmente metafora.

(“Metafora”, Gilberto Gil)

METAFORA: TRANSPORTE E SEMELHANCA

A metafora é uma figura de linguagem que aparece em diferentes discursos — no
poético/literario, no cientifico, no religioso, no mitico, no cotidiano — e é estudada por
diferentes areas do conhecimento — pela teoria literaria e poética, pela linglistica, pela
filosofia. Desde as Ultimas décadas do século XX, o interesse pela metafora vem se
intensificando e as formulacGes tedricas se multiplicando, acompanhando, talvez, a
mudanga paradigmética discutida no capitulo um. Em 1978 ocorreu, em Chicago, o
Simpoésio “Metadfora, o salto conceitual”, que deu origem a coletdnea organizada por
Sheldon Sacks intitulada “Da Metdfora”. Esse livro relne diferentes concepgdes para o

tema, algumas das quais servirdo de base para as reflexdes apresentadas neste capitulo.

A palavra metafora vem do grego “metaphora”, que significa “transporte”. No

“Dicionario Aurélio Basico da Lingua Portuguesa” (1995: 430), encontramos a seguinte
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definicdo para a metafora: “Tropo® que consiste na transferéncia de uma palavra para um
ambito semantico que ndo é o do objeto que ela designa, e que se fundamenta numa relagéo

de semelhanca subtendida entre o sentido proprio e o sentido figurado” (grifos meus).

Olhando para essa definicdo, os aspectos que destaquei chamam-me a atencéo e
convidam-me para a reflexdo: “transferéncia”, “ambito semantico”, “relagdo de
semelhanca”... Minha mente se inunda de imagens, de associagdes, de metaforas... Mas
antes de mergulhar nesse meu oceano de sentidos, vamos ver o que dizem 0s autores

consultados.

Os estudos sobre a metafora nos levam, inicialmente, até Aristoteles. Na “Poética”,
no topico XXII (A elocucdo poética: criticas a elocu¢do nos poemas homeéricos), ele
descreve como “...clarissima, mas baixa, a linguagem constituida por vocabulos correntes
(...) Pelo contrario, é elevada a poesia que usa de vocdbulos peregrinos e se afasta da
linguagem vulgar” (p. 463/464). Os vocabulos correntes sdo aqueles de uso comum, em
seu sentido denotativo, descrito em dicionarios, enquanto que os vocabulos peregrinos sdo
0s que se afastam desse uso corrente (sentido conotativo). Aristoteles localiza, dentre eles, a
metafora, que “consiste no transportar para uma coisa 0 nome de outra, ou do género para
a espécie, ou da espécie para o género, ou da espécie de uma para a espécie de outra, ou

por analogia®”

(p. 462). Segundo Aristételes, a linguagem metaférica torna o texto
enigmatico, pois reunindo absurdos, diz coisas acertadas. Para ele, € necessaria uma mistura
dos dois tipos de vocabulos: os peregrinos, para elevar a linguagem acima do vulgar e do

uso comum e os correntes, para lhe conferir a clareza.

As idéias de “transporte” e de “semelhanca” ja estdo presentes, portanto, desde
Aristoteles. Ele acrescenta, porém, outro termo que faz minha mente penetrar ainda mais
fundo no meu “oceano metaforico”: vocabulos peregrinos... Peregrinacdo, caravanas no
deserto, homens sabios carregando, de um lado para o outro, suas reflexdes e suas buscas...

Voltarei a isso mais tarde, primeiro vamos rever algumas das idéias sobre a metéafora...

! Tropo: emprego de palavra ou expressdo em sentido figurado (Dicionario Aurélio, p. 652).
2 Analogia: ponto de semelhanca entre coisas diferentes; semelhanca, similitude, parecenca; semelhanca de
funcdo entre dois elementos, dentro de suas respectivas totalidades (Dicionario Aurélio, p.40)
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Ao retomarmos o percurso historico das concepgdes sobre o que € a metéfora, qual €
0 seu uso, que mensagens veicula, qual é o seu poder e o seu valor nos discursos literarios,
filosoficos e cientificos, deparamo-nos com questdes que nos remetem diretamente ao que
foi discutido no primeiro capitulo: a metafora tem sido vista e pensada em funcéo das

concepcdes epistemolodgicas de que se parte.

Século XVII, iluminismo, nascimento da Ciéncia Moderna... Partindo das
concepcdes de separabilidade e de racionalidade, constitutivas do paradigma da
modernidade, o filésofo John Locke argumenta que a metéfora é indugdo ao erro e deve ser
evitada, se o objetivo for chegar ao conhecimento real. N&o serve para informar ou instruir,
€ puro ornamento que serve ao prazer e, por ser bela, é perigosa, pois seduz. Em seu ensejo
de delimitar o que é conhecimento valido, o que é verdade, o que é Ciéncia, Locke detalha

a dicotomia por ele proposta entre a linguagem figurada e a ndo figurada:*

Linguagem figurada Linguagem néo figurada
Leva ao engenho, a fantasia, a ilusdo Leva ao conhecimento real
Pretende o deleite e o prazer Pretende informar e instruir
E um instrumento de erro e engano Transmite a verdade crua e arida
“Como uma mulher (...) é algo desejavel, | “...assuntos sérios dos homens (‘se formos
contanto que seja mantida em seu devido | falar das coisas tal como sdo’)” (De Man,
lugar” (De Man, 1992: 21) 1992: 21)

No texto de Locke e na andlise feita por De Man, ficam evidenciadas as cisfes entre
0 “masculino” e o “feminino”: de um lado, o sério, o correto, o conhecimento verdadeiro e
objetivo das coisas; de outro, o frivolo, a ilusdo, 0 ndo conhecimento real das coisas uma
vez que estas se apresentam deformadas pela subjetividade. Assim, na palavra que informa
ndo pode haver prazer, a verdade € crua e arida e, portanto, desprovida de sentido humano,
as palavras sdo substituicOes arbitrarias de idéias e ndo uma estrutura viva e autbnoma. A

metafora € um abuso intoleravel da palavra, uma seducdo, um erro que ndo contém

® Quadro construido a partir de: Locke, An Essay Concerning Human Undestanding, citado por De Man
(1992: 20)
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qualquer verdade, qualquer valor. De um lado, precisao, clareza e certeza; de outro, erro e
ilusdo. Sinto-me arremessada novamente a Morin, em sua critica aos pilares da Ciéncia

Classica, discutidos no primeiro capitulo.

Rosenfeld (1998:89-112) apresenta em sua obra o que chama de “um pequeno
percurso histérico-epistemoldgico”. Fago a seguir uma sintese desse percurso, no sentido
de que possamos acompanhar, historicamente, a passagem dessa atitude negativa,
representada por Locke, das criticas iluministas a metafora, para uma atitude positiva, de
resgate das relacdes complexas entre imaginacdo, emocdo e conhecimento, que estdo

presentes no processo de metaforizacao.

Para Nietzsche (século X1X), a metafora é o modo original de responder ao mundo
com palavras, € anterior a linguagem literal, que ndo passa de metafora congelada. Deve ser
altamente valorizada, pois € via de acesso a verdade, a realidade, ao conhecimento. Vico
(século XVII) ja sustentava que os homens falavam, primitivamente, por poesias, sendo

portanto a metafora uma necessidade inevitavel de expressao.

Max Black (século XX — anos 50), questionando as idéias dominantes da época,
mais proximas as de Locke, defendia que o papel essencial da metafora é cognitivo: é um
“modelo” que ajuda a explicar e compreender, através de comparacdes, algo que ainda esta
indefinido, sendo portanto um instrumento essencial no estagio embrionario das teorias. Ao
defender a capacidade cognitiva da metafora, Black questionou o cardter meramente
decorativo ou estético até entdo atribuido a ela. Entretanto, permaneceu ainda numa

dicotomia, ao valorizar apenas o aspecto do conhecimento intelectual.

DIZER O INDIZIVEL

O nudcleo da metafora esta, como vimos inicialmente, na idéia de “transporte” de
palavras entre diferentes campos semanticos, por relagdes de “semelhanga”. A fil6sofa

Susanne Langer (seculo XX — anos 80) reflete sobre o porqué de se realizar esse transporte:
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para apreender o indizivel, para dar nome a uma experiéncia que ndo é captavel pela

linguagem comum, pela linguagem representativa. Diz ela:

Onde falta uma palavra precisa para designar a novidade que o locutor
gostaria de salientar, ele recorre aos poderes da analogia l6gica, utilizando
uma palavra gue denota outra coisa, que € um simbolo presentificador para
a coisa a que se refere; o contexto evidencia que ele ndo pode estar
significando a coisa literalmente denotada, e precisa indicar outra coisa
simbolicamente... Em uma genuina metafora, uma imagem do significado
literal é nosso simbolo para o significado figurativo, a coisa que ndo tem um
nome proprio. (...) Toda experiéncia nova, ou idéia nova a respeito de
coisas, provoca antes de mais nada uma expressdo metaférica (Langer,
1989:143-145)

Na mesma linha de pensamento de Nietzsche, Vico e Black, essa autora também
esta relacionando o uso da metafora com o processo de nascimento de uma nova idéia, na
génese de um novo saber na consciéncia humana. Serve, portanto, para falar da “coisa” que
ainda ndo tem nome, dar ao “amorfo” algum contorno, alguma forma, alguma visualizagao.
Serve para expressar o inominado, trazer a tonalidade afetiva, a textura emocional da
experiéncia. Para compreendermos melhor essas idéias, vamos ver como Langer diferencia
as formas simbdlicas em “discursivas” (representativas), e “ndo discursivas” (expressivas

ou presentificadoras):

A construgdo dos simbolos discursivos é mediada pelas fungbes logico-
gramaticais da linguagem, e o resultado € veicular um saber organizado
através de analises e sinteses intelectuais, em que objetos ndo presentes séo
simbolicamente representados. (...) As formas simbdlicas ndo discursivas,
por sua vez, embora tenham funcdes representativas, sdo impregnadas pelos
componentes expressivos, que se ligam a percepcdo da tonalidade afetiva
das experiéncias. (...) ndo representam, presentificam a textura emocional do
mundo (...) Para ser expresso, é preciso que o sentimento se vincule a uma
forma articulada e légica, embora se trate de uma logica analdgica,
diferente da I6gica que rege a representacé@o (Rosenfeld, 1998:95-96).

As formas discursivas, que poderiamos relacionar com a linguagem literal, ttm uma
funcdo substitutiva, de representar o objeto que esta ausente. J& as formas ndo discursivas,
a0 invés de substituirem, trazem a presenca... ao “presentar”, expressam toda a tessitura
emocional, todo o contexto de inser¢cdo do homem no mundo que ndo caberia em palavras.

Diz o indizivel. “E o que se passa no dominio da arte, do mito, da religido, do sonho, da
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neurose. E também no dominio da metéfora. (...) A metafora enquanto forma criada

corporifica o irrepresentdvel” (Rosenfeld, 1998:96).

Voltarei, mais adiante, a partir de Paul Ricoeur, a questdo da metafora enquanto
imagem que delineia um corpo, que da forma ao amorfo. Ainda acompanhando a trajetoria
de Rosenfeld (1998), cabe falar sobre a “semelhanga” na constru¢do metaférica. Ela parte
das contribuicbes de vérios autores (Octavio Paz, Alfredo Bosi, Karsten Harries,
Heidegger, Paul Ricoeur) para refletir sobre a base de semelhanca que serve de ponte para o

transporte metaforico entre campos semanticos diferentes.

A semelhanca metaférica sugere um contato tangencial e ndo uma identidade. A
metafora da meia-luz, de Heidegger, ilumina essa idéia: quando o brilho de uma luz é
excessivo, ofusca a visdo. A meia-luz, por sua vez, elimina esse excesso de brilho, sem
eliminar a claridade. N&o ilumina totalmente (ndo define, ndo fecha), mantém o oculto
como dimensao inerente; tangencia sem capturar totalmente, fala da coisa sem revela-la por
completo, indicando a abertura de mdltiplos caminhos de compreensédo, libertando a
palavra para seus multiplos sentidos (polissemia). “Devemos pois nos aventurar evitando o
excesso de clareza, que mata a verdade, e a excessiva obscuridade, que a torna invisivel”
(Morin, 1999: 188).

A metaforizacdo é um ato criativo, € uma relacdo dialética em que... “o ‘¢’
metaforico significa a um so tempo ‘ndo é’ e ‘é como’.” (Ricoeur, 2000: 14). A percep¢édo
do semelhante no dessemelhante inaugura, faz criar um sentido que é instituido no ato
mesmo da nomeacdo metaférica. Esta é a forca da metafora: dizer o indizivel. Para
apreender esse indizivel, a metéafora o recria, Ihe da contorno e forma, nomeia, franqueia o

intervalo entre imagem e palavra, traz a tona experiéncias que estavam mudas.

Karsten Harries (1992) fala em metéaforas de coligagdo e de colisdo: as primeiras
tendem a conectar, associar, juntar — sdo agentes de unidade; as segundas, a romper,
explodir, desintegrar — sdo agentes de tenséo e oposigdo. Esse autor analisa a arte, a poesia

e a metafora, refletindo sobre este lugar ambiguo que ocupam: ao mesmo tempo em que o0



57

poeta esta na dependéncia inevitavel do discurso ja estabelecido, deve lutar contra essa
dependéncia para poder transcendé-la e inaugurar novas possibilidades, novos sentidos. “4
obra de arte sempre aponta para além de si mesma (...) nos convida para ir além (...) as
metaforas se tornam armas apontadas contra a realidade, instrumentos a serem usados
para quebrar a referencialidade da linguagem...” (Harries, 1992:81-83). Podemos pensar a
coligacdo e a colisdo como duas fungGes dialeticamente complementares: a semelhante e a
dessemelhanca, o pertencimento e o distanciamento, a proposicao e a especulacao, o pensar

€ 0 poetar.

O CULTIVO DA INTIMIDADE

Gosto muito da musica “Certas coisas”, de Lulu Santos, que diz:

N&o existiria som se ndo houvesse o siléncio.
N&o haveria luz se ndo fosse a escuridao.
A vida € mesmo assim: dia e noite, ndo e sim.
Cada voz que canta o amor nao diz
tudo o que quer dizer.

Tudo que cala fala mais alto ao coracéo.
Silenciosamente eu te falo com paix&o.

Eu te amo calado como quem ouve
uma sinfonia de siléncios e de luz.

Nés somos medo e desejo,
somos feitos de siléncios e sons.

Tem certas coisas que eu nao sei dizer...

... edigo...

(“Certas Coisas”, Lulu Santos — CD Acustico)

A partir do jogo dialético de antiteses e de complementaridades, essa musica ilustra
bem, para mim, a funcdo de presentificacdo, de dizer as “certas coisas” que sao siléncios,
mas que justamente por serem siléncios falam mais alto ao coracgéo... De dizer 0 que € sim e
ndo, é medo e desejo, e siléncio e som, é luz e escuriddo (Seré que ele leu Heidegger?!).
Tem certas coisas que ele ndo sabe dizer... e diz! Diz pelo poético, pela inauguracdo de

sentidos expressos por suas palavras ditas e também pelas palavras ndo ditas, que
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permanecem como um convite de preenchimento a ser feito por aquele que ouve a sua

muasica.

Esse convite oculto e o que ele realiza entre o falante e o ouvinte é o tema
desenvolvido por Ted Cohen (1992), que utilizei como uma das bases de analise dos dados
dessa pesquisa. “O criador e o apreciador de uma metdfora aproximam-se de forma
singela” (1992: 13). Segundo ele, ha trés aspectos, também presentes no discurso literal,

que ganham um destaque e uma singularidade especial no discurso metaforico:

1. o falante emite um convite oculto;
2. 0 ouvinte deve realizar um esforgo especial para aceitar o convite;

3. constitui-se o reconhecimento de uma comunidade.

Ao receber uma metafora, o apreciador deve perceber que é uma metéfora e
imaginar o seu objetivo, as suas intengfes, como deve entendé-la. Ou seja, deve levantar
uma série de suposicdes, hipoteses e inferéncias acerca do outro: “em que acredita o
falante, em que o falante acredita sobre 0 que o ouvinte acredita (0 que inclui crencas
sobre o que o falante imagina que o ouvinte possa acreditar a respeito dele, o falante)”
(Cohen, 1992: 13-14).

Convite feito, convite aceito: cria-se uma cumplicidade.

De forma muito apropriada, Cohen intitula seu artigo de “A metafora e o cultivo da
intimidade”. O uso literal dos termos ¢, teoricamente, acessivel a todos os falantes de uma
lingua; entretanto, o uso figurado circunscreve um circulo de pessoas que estdo
compartilhando de um mesmo conhecimento, das mesmas crencas, intencdes e atitudes,
criadas conjuntamente nessa cumplicidade em torno da expressdo metaférica. Quando Lula
afirma que “...o Brasil é como o Titanic e quem esta no comando do Titanic é o Fernando
Henrique Cardoso. Ele que preste aten¢do no iceberg que se aproxima...” (Folha de S&o
Paulo, 25/06/2002), esta fazendo um convite para que associemos o Brasil ao Titanic e o

Fernando Henrique ao comandante desse navio. Convida-nos a imaginar o que ele quis
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dizer com isso, convida-nos a compartilhar tudo o que sentimos / vivemos / pensamos ao
assistirmos o filme “Titanic” (ou qualquer outra forma de contato com a histéria do
naufrdgio), convida-nos a criar essa intimidade de compartilhamento de sentidos.
Entretanto, isso so é possivel para quem souber algo sobre Lula, Brasil, Fernando Henrique

e Titanic, o que restringe a comunidade que compde esse espaco de intimidade.

Cohen esté discutindo o valor da metafora. Ele se pergunta: por que usar metafora?
SO por estética, para dizer algo bonito? Ou a arte s6é poderad ser respeitada se nela se

encontrar conhecimento?

Serd que o conhecimento é a preocupacdo Unica, ou talvez a mais
importante? Sera que a seméantica formal é tudo o que importa no uso da
linguagem, ou entdo sera que é o Unico topico correto e relevante? Serad que
uma piada é menos importante do que um teorema, mesmo se a piada for
6tima e o teorema for trivial? (Cohen, 1992:13)

O ponto que estéa sendo levantado pelo autor ndo diz respeito nem ao cognitivo nem
ao estético, mas ao espaco de relacionamento humano que o uso da metafora configura: um
espaco compartilhado, de cumplicidade, de intimidade. E eu me pergunto: sera que o uso de
recursos metaforicos em sala de aula contribui para a criacdo de um espaco de intimidade

entre o professor, os alunos e o conhecimento, aproximando-os de forma singular?

METAFORA: COGNICAO, IMAGINACAO E SENTIMENTO

Acompanhamos 0 movimento de resgate do valor positivo da metéafora, de como ela
deixou ‘““a periferia ornamental do discurso para ocupar um lugar de destaque no processo
de entendimento da prépria compreensdo humana” (Cowan & Feucht-Haviar in Sacks,
1992: 7). Max Black aponta o valor cognitivo da metafora, Ted Cohen o seu valor nas
interacdes humanas... Posi¢des ainda dicotdmicas, tal qual um péndulo: ora num polo, ora
noutro. Encontraremos em Paul Ricoeur uma construcéo teérica que busca compreender as

interacbes complexas entre essas varias facetas do processo de metaforizacdo. Em seu
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artigo “O processo metaforico como cognig¢do, imagina¢ao e sentimento”, Ricoeur (1992)

focaliza a questdo da metéfora entre os campos da teoria seméntica e da teoria psicoldgica.

Por teoria semantica, quero me referir a uma analise da capacidade da
met&fora de fornecer informacdo intraduzivel e, ao mesmo tempo, a
pretensdo da metafora de propor um verdadeiro insight da realidade. A
guestdo a que vou me referir esta em verificar se tal indagacdo pode estar
completa sem incluir como componente necessario um momento psicoldgico
do tipo habitualmente descrito como “imagem” ou “sentimento”. (...) Minha
tese é a de que ndo é apenas para teorias que negam as metaforas qualquer
valor informativo ou qualquer pretensdo a realidade que as imagens e
sentimentos tém uma func&o constitutiva (Ricoeur, 1992: 145).*

De forma expressa, esse autor propde uma teoria que pretende ultrapassar a
dicotomia entre “fornecer informagdo” e “provocar cadeias de imagens e sentimentos™: o
funcionamento do sentido metafdrico envolve, de maneira interligada, todos esses aspectos.
Ele se refere a “funcdo semantica da imaginag¢do ¢ do sentimento”, oU seja, a existéncia

inerente de significados tanto nas imagens como nos sentimentos.

Retomando a partir de Aristételes, Ricoeur destaca a dimensdo pictorica do sentido
metaforico. A metafora tem a capacidade de “colocar frente aos olhos”, de fazer o discurso
tomar uma forma, corporificando uma mensagem. “Ao dar a mensagem uma capacidade
de atuar como um retrato, os tropos fazem com que surja o discurso” (Ricoeur, 1992: 146).

A propria expressdo “figura de linguagem” traz essa conotacao corporea.

O momento pictérico ou icdnico estd implicado com a busca de semelhancas, com o
insight de similaridades. Através das semelhancas, as imagens sdo criadas, os sentidos
corporificados, os significados produzidos. Ele chama esse aspecto produtivo, de criagéo de
novas pertinéncias predicativas através do trabalho de semelhanca, de ‘“‘assimilagdo
predicativa”. Essa producdo ndo se da, entretanto, pela substituicdo de uma palavra por

outra, mas pela criagdo de uma nova interacdo predicativa.

Vejamos o que isso quer dizer. O sentido literal traduz uma interacéo légica entre o

sujeito e o predicado de um enunciado. Ao se criar uma metafora, novos significados

* grifos no original.
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surgem a partir do colapso dessa interacdo literal. Configura-se uma nova pertinéncia que
“faz sentido como um todo”, que sugere novas interpretagdes a partir de um desvio que se
torna, assim, aceitavel. Parte-se de uma ndo pertinéncia semantica (do sentido literal) para,
através da fixacdo de uma nova pertinéncia semantica, produzir-se uma guinada no nivel do
sentido. Por exemplo, quando digo “O gato caiu do muro”, ha uma relagdo logica entre o
sujeito e o predicado dessa sentenca, que comunica de forma literal um acontecimento, um
fato expresso pelo verbo “cair”. Fechamos os olhos, vemos a imagem do gato caindo de
cima do muro e sentimos Vvarias coisas, dependendo de nossa relacdo pessoal com gatos e
muros. Entretanto, quando digo “A casa caiu” para me referir a uma discussdo violenta
entre marido e mulher, o sentido literal da casa concreta desmoronando entra em colapso,
para dar lugar a criacdo de uma nova pertinéncia que, como diz Ricoeur, tem a capacidade

“revelar cadeias de imagens e provocar sentimentos” (1992: 145).

Essa tarefa € realizada pelo trabalho de semelhanca, que aproxima os dois campos
semanticos (do cair literal do gato com o cair metaforico da casa). A inovacdo semantica se
da pela mudanca nessa distancia logica — de distante para préximo — entre dois campos
semanticos diferentes: de um lado, da incongruéncia literal e, de outro, da congruéncia

metafdrica.

incongruéncia
literal

congruéncia
metafdrica

transicéo,

espaco logico

O trabalho de semelhanca realiza essa tarefa de alteragdo de distancia na medida em
que é apropriada ao desvio e a singularidade da inovacdo semantica que se pretende

introduzir. “Coisas ou idéias que estavam remotas parecem agora proximas. A
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similaridade ndo é nada mais que essa aproximacao que revela um parentesco entre idéias
heterogéneas” (Ricoeur, 1992: 148). Ha um carater paradoxal na estrutura l6gica da
similaridade, que consiste em ver o semelhante apesar e através da diferenca; permanece a

tensdo entre proximidade e distanciamento, entre compatibilidade e incompatibilidade.

Ricoeur identifica trés fases em sua tentativa de ajustamento e complementacéo
entre uma teoria semantica da metafora e uma psicologia da imaginagdo e do sentimento.
Seguirei a sua forma de apresentacédo, falando primeiramente da imaginacdo e em seguida

do sentimento, embora haja uma interligacdo entre essas duas instancias.

Em sua primeira fase, a imaginagdo cumpre a funcdo de esquematizacdo da nova
congruéncia predicativa, uma “visdo” que provoca 0 insight da aproximacdo entre 0s
campos semanticos, que € tanto um “pensar” como um “ver”: “...€ um pensar no sentido
em que afeta uma reestruturacédo de campos semanticos (...) mas esse pensar é um ver, no
sentido em que o insight consiste na captacdo instantdnea das possibilidades
combinatorias...” (Ricoeur, 1992:149).

A segunda fase diz respeito a dimensdo pictorica da imaginacdo, ao carater
figurativo da metéafora. A inovagdo semantica nao ¢ apenas esquematizada, mas “retratada”.
O autor retoma Kant para afirmar que uma das funcbes de um esquema é prover um

conceito de imagens.

Precisamos compreender o processo pelo qual uma certa producédo de
imagens possibilita a esquematizacdo da assimilacéo predicativa. Ao expor
a corrente de imagens, o discurso inicia mudancas na disténcia logica, gera
proximidade. Formar imagens, ou imaginar, entdo, € 0 meio concreto no
qual, e através do qual, vemos similaridades. Imaginar, assim, ndo é ter uma
figura mental de alguma coisa, mas expor relacbes de uma maneira
figurativa. Se essa descrico diz respeito a semelhangas ndo-expressas e
nao-ouvidas ou se se refere a qualidades, estruturas, localizaces, situagdes,
atitudes ou sentimentos, a cada vez a nova conex@o pretendida é captada
como aquilo que o icone descreve ou retrata (Ricoeur, 1992: 151).

Essas imagens, que pertencem a producdo de sentidos, sdo imagens interligadas, que

fundem “sentido e sentidos”, um fluir de imagens, uma reverberagdo. O significado verbal
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gera imagens, que trazem uma complementagdo concreta, sensorial, ao processo

metafdrico, enquanto que o sentido metafdrico é gerado pela densidade da cena imaginada.

A terceira e ultima fase refere-se ao valor referencial da linguagem figurada, de
como ela reorganiza o0 mundo, a maneira de olhar e perceber as coisas. O processo
metafdrico introduz uma “interrupg¢do” ou “negatividade” na referéncia denotativa. A partir
de uma suspenséo (ou epoché) da referéncia comum, cria uma referéncia de segunda ordem
que, entretanto, ndo apaga a primeira mas torna-a ambigua. A permanéncia simultanea da
similitude e da diferenca cria uma “referéncia dividida”, uma mensagem de duplo sentido
entre um emissor dividido e um receptor também dividido: “...o sentido metaférico ndo sé
abole mas preserva o sentido literal, a referéncia metaférica mantém a visdo usual em
tensdo com aquela que ela sugere” (Ricouer, 1992: 155). A imaginac¢do tem, segundo o
autor, o papel de dar uma dimensdo concreta ao apagamento proprio a referéncia dividida,
contribuindo simultaneamente tanto para o epoché como para a projecdo de novas
possibilidades de reescrever o0 mundo, ou seja, permite uma solidariedade entre esses dois
movimentos opostos — de apagamento e de criacdo — que tém o poder de fazer com que se

reporte as potencialidades arraigadas da realidade, que estavam ocultas.

Para Ricoeur, existe uma ligagédo entre a imaginagéo e sentimento. Os sentimentos
acompanham e complementam a imaginacdo, e sua andlise do lugar e do papel do
sentimento no processo de metaforizacdo esta correlacionado as trés fases propostas para a

imaginacao.

1. Os sentimentos acompanham e complementam a imaginacdo na funcdo de
esquematizacdo da nova congruéncia predicativa. Essa apreensdo instantanea de

(3

semelhangas e diferencas ndo ¢ apenas ‘“vista”, mas também ‘“sentida”. O
sentimento é 0 que nos inclui no processo como sujeitos conscientes, tornando 0s

pensamentos esquematizados pela imaginagao como sendo “nossos”.

Sentir, no sentido emocional da palavra, é tornar nosso o que foi colocado a
distancia pelo pensamento em sua fase de objetivacao. (...) A sua fungéo é de
apagar a distancia entre 0 “conhecedor” e 0 “conhecido” sem cancelar a
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estrutura cognitiva do pensamento e a distancia intencional que isso implica.
O sentimento ndo é contrario ao pensamento. E o0 pensamento que é
legitimado como nosso (Ricoeur, 1992: 157).°

2. Os sentimentos acompanham e complementam a imaginagdo como relagoes
pictoricas: sdo o modo como o icone nos afeta, como ele é sentido.

3. Finalmente, os sentimentos também expdem uma estrutura dividida, na medida em
que sdo “experiéncias de segunda ordem”, que implicam num tipo de suspenséo de
nossas emogcdes, de primeira ordem.® A emocdo é mais primitiva, ligada as
manifestacdes corpdreas, enquanto que o sentimento se constitui a partir da emocéo
atravessada pelas representacdes pessoais, sociais e culturais. Assim como a
imaginacao suspende e mantém a referéncia usual, o sentimento suspende e mantém
a emocdo, transformando-a. “Por causa dos sentimentos, estamos ‘afinados’ com
aspectos da realidade que ndo podem ser expressos em termos dos objetos
mencionados na linguagem comum” (Ricoeur, 1992: 159). Essa sintonia € a

reverberacdo em termos de sentimentos da referéncia dividida.

Voltando aos vocébulos peregrinos de Aristoteles... Peregrinagdo, caravanas no
deserto, homens sabios carregando, de um lado para o outro, suas reflexdes e suas buscas...
Ha de se encerrar um capitulo sobre metafora com a construcdo de uma metaforal A
metafora que se forma em mim, ao final desses trés capitulos tedricos, depois de passear
por esses autores e por essas idéias, € de um atravessador de fronteiras. Aquele que
caminha entre espagos — 0S espagos entre 0S campos semanticos, 0S espagos entre oS
campos funcionais, 0s espacos entre os saberes estabelecidos, 0s espacos entre os diferentes
pontos de vista, entre diferentes pontos de partida e pontos de chegada. Cada cidade, cada
construcdo, cada vilarejo tem as suas singularidades proprias, a sua identidade. Mas isso
ndo impede que o atravessador possa passear entre elas, conhecendo-as - € claro que nédo
tdo profundamente quanto se fixasse residéncia. Ao transitar, o atravessador de fronteiras
faz tal qual uma borboleta, que de flor em flor carrega o polen para disseminar beleza,

proliferar a riqueza, colaborar com a criagéo...

® Grifos no original.

® O autor esta partindo de uma concepcéo de emogdo e sentimento que coaduna com as idéias de Wallon,
expostas no capitulo anterior. Embora caminhem juntos, ha uma distingdo entre eles: as emocdes sdo estados
do corpo, enquanto que os sentimentos séo ligados aos significados, a linguagem.
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CAPITULO IV: METODO

MODALIDADE DE PESQUISA

Esta é uma pesquisa qualitativa, na modalidade de estudo de caso. Estd ancorada
nos pressupostos da vertente critico-dialética, tomando-se como referéncia o esquema
paradigmatico proposto por Gamboa (1987). Esta vertente metodoldgica é a que melhor se
coaduna com o0s pressupostos epistemoldgicos da pés-modernidade, apontados no primeiro
capitulo, uma vez que procura compreender a complexidade de uma realidade
inerentemente contraditdria e em constante movimento, a partir de uma certa imersdo do

pesquisador na realidade a ser estudada.

Para Gamboa (1989), a pesquisa qualitativa surgiu como uma alternativa ao enfoque
da abordagem empirico-analitica da ciéncia classica. Na vertente critico-dialética, que tem
como suporte os pressupostos do materialismo-dialético, a pesquisa qualitativa privilegia a
consciéncia do sujeito-pesquisador que estuda a realidade concreta, concebida como

constru¢do humana, social e historica.

Segundo Chizzotti (2000), designam-se como estudo de caso as pesquisas que
coletam e registram dados de um caso particular, que é tomado como unidade significativa
sobre o qual € possivel realizar uma andlise ordenada, fazer inferéncias em relacdo a
situacbes similares e propor intervencdes. “... um marco de referéncia de complexas
situacdes socioculturais que envolvem uma situacdo e tanto retrata uma realidade quanto
revela a multiplicidade de aspetos globais, presentes em uma dada situagdo” (2000: 102).
Para Lidke & André (1986), o interesse do pesquisador incide, nessa modalidade de
pesquisa, sobre a singularidade, a particularidade do caso estudado. Mas ao mesmo tempo
em que 0 caso € Unico, a sua unicidade esta inserida em um contexto mais amplo, o que

permite supor certas semelhangas com casos ou situacgdes similares.

Dentro da visdo holografica do pensamento p6s-moderno, discutida no primeiro
capitulo, o estudo de caso apresenta-se como uma possibilidade de se vislumbrar, a partir

da parte, o todo em que esté inserido. Transitando entre os movimentos de zoom in — 0
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detalhamento da situacdo estudada — e de zoom out — o olhar mais amplo, em direcdo aos
contextos e as inter-relacdes, tanto no plano tedrico como no vivencial, essa modalidade de
pesquisa permite uma construcdo dialética, que se abre para a multiplicidade de

representacdes acerca do fenébmeno estudado, em busca de sua inesgotavel complexidade.

A unidade social pesquisada é uma sala de aula do Ensino Médio, em uma escola
particular de S&8o Paulo, na disciplina de Historia. Desde 1998, o professor vem
desenvolvendo, em suas aulas regulares, alguns projetos nos quais utiliza recursos
metaforicos. Esta pesquisa tem como objeto de estudo o desenrolar da aplicacdo de um
desses projetos — “o Sonho de fcaro” — realizada no Gltimo bimestre de 2001, na turma do
1° ano. A escolha deste caso se deu por uma feliz sincronicidade: o professor Marcos e eu
trabalhamos juntos em um ndcleo de Psicopedagogia e, por uma série de acontecimentos,
coincidiu 0 seu interesse em montar esse projeto com o meu momento de escolhas

metodoldgicas para a estruturagdo da pesquisa.®

Em relacdo aos instrumentos e técnicas de coleta de dados, foram utilizados:

»  gravacdo das aulas em video, realizada pela pesquisadora. As aulas foram filmadas na
integra, excetuando-se apenas 0s momentos em que os alunos trabalhavam em suas
producdes (desenhos e escrita de texto), em que foram registrados apenas alguns
flashes;

»  entrevistas semi-estruturadas. Com o grupo de alunos, a entrevista se deu na sala de
aula e foi filmada. O professor cedeu alguns minutos, logo no inicio da aula seguinte
ao término do “projeto de Icaro”, para conversarmos sobre a experiéncia realizada.
Com a coordenadora da escola e com o professor, as entrevistas foram individuais, em
locais reservados, gravadas em fita cassete;

» andlise documental: producdes gréaficas realizadas pelos alunos;

» analise documental: textos redigidos pelos alunos.

1 O relato detalhado desse processo encontra-se no anexo 1.
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Segundo Lidke & André (1986), a observacdo ocupa um lugar privilegiado nas
pesquisas qualitativas, pois permite “... um contato pessoal e estreito do pesquisador com o
fenomeno pesquisado (...) que o observador chegue mais perto da ‘perspectiva dos

29

sujeitos’” (LUdke & André, 1986: 26). Uma das criticas em relacdo a observacdo diz
respeito as alteracdes que a presenca do observador pode provocar no ambiente ou no
comportamento das pessoas. Com o intuito de minimizar esse efeito, houve um cuidado
especial na aproximacao da pesquisadora com o grupo pesquisado. Uma semana antes do
inicio do projeto, fui conhecer os alunos e me apresentar, a mim e a pesquisa (este primeiro
contato estd relatado em anexo). Outra questdo relevante diz respeito a seletividade do
pesquisador em relacdo a realidade observada, razdo pela qual optei por filmar as aulas na

integra.

Carvalho e colaboradores (1996) refletem sobre a colaboracdo especifica da
videogravacdo — este instrumento que preserva o fenbmeno no tempo. Primeiramente, a
observacdo sistemética é facilitada pela possibilidade da reproducdo repetida das cenas,
especialmente importante quando se filmam situagbes naturais, ricas em detalhes e
ocorréncias ndo planejadas. A videogravacdo é um instrumento auxiliar que, por um lado,
aumenta a capacidade sensorial do observador, uma vez que ele pode rever as cenas tantas
vezes quantas forem necessarias para a melhor apreensdo do fendmeno, detalhando cada
vez mais a sua percepcdo e amplificando suas possibilidades de analise. Por outro lado,
reduz a informacdo sensorial aos contornos da tela, transformando uma realidade
tridimensional em imagens bidimensionais. Por essa razéo, a filmagem se deu em zoom out

maximo, de modo a enquadrar da forma mais ampla possivel os acontecimentos.

As entrevistas realizadas nessa pesquisa foram semi-estruturadas. Segundo Ludke &
André (1986), a entrevista representa, ao lado da observacdo, um dos principais
instrumentos em pesquisa qualitativa. Seu carater interacional garante maior proximidade
entre o pesquisador e 0 pesquisado. “Na medida em que houver um clima de estimulo e de
aceitacdo matua, as informacgoes fluirdo de maneira notavel e auténtica” (1986: 34). Nas
entrevistas realizadas, preparei um roteiro prévio de tdpicos que seriam abordados.

Entretanto, procurei garantir uma liberdade de percurso que me permitisse penetrar no
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universo pesquisado a partir da conjuncdo dialética entre 0os meus interesses iniciais e 0s

pontos de vista que iam sendo expressos pelos entrevistados.

A analise documental, dos textos e imagens produzidos pelos alunos, é apropriada,
segundo Liudke & Andre (op cit), quando se quer estudar um problema a partir da propria
expressdo dos individuos, como é o caso desta pesquisa. Todas as producdes realizadas
durante o projeto foram coletadas, sem qualquer selecdo prévia. A selegdo do material foi
se dando em funcéo das categorias de andlise, que foram construidas a partir do encontro
entre a repetida observacdo das gravacdes e o aprofundamento tedrico nos trés eixos de

discussdo: a complexidade, o processo ensino aprendizagem e a metéafora.

Foram filmadas todas as aulas® do Gltimo bimestre letivo de 2001, que se iniciou
com o projeto “Sonho de Icaro” e teve sua continuidade com debates e discussdes a partir
dos textos didaticos do livro e de esquemas construidos pelo professor, detalhando o
periodo histérico da ldade Moderna. No final de abril de 2002, o professor Marcos
convidou-me para filmar as trés aulas do projeto “Prometeu™, que estaria desenvolvendo
com essa mesma turma de alunos, agora cursando o 2° ano do Ensino Médio. Para fins de
analise, entretanto, optei por delimitar o foco da pesquisa nas quatro aulas do projeto
“Sonho de Icaro”. Tendo elegido trés eixos tedricos (a complexidade, o processo ensino-
aprendizagem na concepcao walloniana e a metéafora), considerei que ficaria por demais
extenso e complicado estender o olhar por toda a experiéncia, por todos esses dados.

Principalmente se considerarmos que a complexidade clama por uma analise... complexa!

CARACTERIZACAO DA ESCOLA

Trata-se de uma escola particular, catolica, localizada na zona oeste da cidade de
Sao Paulo. A sede de sua mantenedora, uma congregacdo franciscana, esta instalada na
parte superior do quarteirdo, onde as irmés residem. E uma congregagio brasileira, que

mantém obras assistenciais, orfanatos e asilos, tanto na regido como em outras localidades

2 Total: 10 aulas.
® As linhas gerais desse projeto encontram-se no anexo 1.
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da capital e da Grande S&o Paulo, e também em Minas Gerais e no Parana. A escola é sua
Unica instituicdo com fins lucrativos, sua Unica fonte de renda, que sustenta a congregacao e
colabora na manutencdo das obras assistenciais, complementando a renda obtida por

donativos e pelas respectivas prefeituras.

A maioria dos alunos é proveniente, segundo a coordenadora, da classe média baixa.
Atualmente, a mensalidade estad “um pouco mais alta”, mas os parentes se cotizam para
manter os alunos na escola: “colaboram os avds, o padrinho, a tia... familias que fazem
questdo de deixar numa escola catélica...” Alguns poucos que tém um poder aquisitivo um

pouco melhor estdo concentrados no Ensino Médio, uma vez que € um curso mais caro.

As salas de aulas estdo organizadas em alas: da pré-escola, do ensino fundamental e
do ensino médio. A pré-escola € constituida por salas amplas e bem iluminadas, com piso
de cerdmica, um espacgo central vazio rodeado por mesas com cadeiras, proprias para
criangas pequenas. As salas tém uma grande porta balcdo envidracada, que da para um
corredor que leva, do lado esquerdo, a casa de bonecas, do lado direito, a brinquedoteca e, a
frente, a um grande patio com um play ground ao fundo e uma horta a direita, que se
prolonga em um bosque, separado do patio por grades. E tudo muito bonito e muito bem
cuidado. Entre esta construcédo e o prédio onde se localiza o restante das salas ha um amplo
patio coberto, com uma lanchonete e varias mesas com cadeiras, ao lado de quadras poli-
esportivas. A ala do Ensino Médio fica no 2° andar deste segundo prédio e é composta por
quatro salas de aula e uma sala de leitura, na qual foi realizada a vivéncia do “Sonho de

Icaro”. As salas sdo amplas e bem iluminadas.

A diretora e a vice-diretora da escola sdo irmas da Congregacdo. A escola passou
por transformacgdes na passagem entre os anos letivos de 2001 e 2002: foi contratado um
Gestor Educacional e a coordenadora, com quem eu mantivera contato em 2001, foi
dispensada. De acordo com o professor Marcos, o corpo docente ndo gostava daquela
coordenacgdo, que durou apenas um ano letivo. Atualmente, hd duas coordenadoras, que
cuidam tanto da coordenacdo pedagogica, junto aos professores, como da orientacdo

educacional, junto aos alunos e a seus familiares. Uma coordenadora responde pela Pré-
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escola e pelo Ensino Fundamental | e a outra, que me concedeu a entrevista* pela qual
obtive os dados da escola, responde pelo Fundamental 11 e pelo Ensino Médio. Ela estd ha
dezoito anos na escola, comegcou como professora, foi orientadora educacional e neste ano
assumiu a coordenacdo. Falou com muito amor da escola, descreveu o ambiente como
muito fraternal e muito gostoso de se trabalhar. Os professores e funcionarios, em sua
maioria, ttm muito tempo de casa e, assim como ela, “...vestem a camisa”. Os pais também
apontam, como caracteristica da escola, esse ambiente de calor humano, essa valorizacdo

da educacéo global, do ser integral.

Logo na entrada da recep¢do, ha dois banners pendurados, com dizeres que me
parecem traduzir os fundamentos filoséficos da escola:

NOSSA MISSAO

Ser um espago de missao
evangelizadora e educativa,
onde as pessoas sejam
formadas integralmente
para serem sujeitos de seu
proprio desenvolvimento
e da sociedade, em toda
a dimenséo terrena e

transcendental.

* Em maio de 2002.
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Nossos Principios e Valores

Uma escola Franciscana deve pautar
seu trabalho educativo nos principios
cristdo de formacdo do Homem, sob
todos os aspectos, levando-o a
desenvolver bons habitos de estudos,
aprimorar suas competéncias e
habilidades fisicas e artisticas, a
adquirir uma formacéo qualificada,
valorizando a tecnologia e

todas as ciéncias.

Sao seus valores: a Justica; a Paz; a
Fraternidade; a ética das relacoes;
a participacéo; a simplicidade;

a alegria e a cortesia;

a criatividade; a responsabilidade,
a autonomia, a solidariedade e a

preocupacao com a ecologia.

A proposta pedagdgica, segundo a coordenadora, € “basicamente tradicional”,
compreende aulas expositivas, complementadas com trabalhos de pesquisas feitas pelos
alunos. Quando a coordenadora foi contratada, em 1983, como professora, a escola era
dirigida por uma irmd, ndo havia um coordenador pedagdgico, ainda se usava muita copia,
num ensino bastante tradicional, utilizando-se das apostilas do “Método Positivo”. Os
professores ndo estavam satisfeitos, a direcdo da escola foi mudada e muito foi se alterando
desde entdo. A nova direcdo convidou-a para fazer um trabalho com os professores do
periodo oposto ao que lecionava, e ela indicou uma colega, que trabalhara consigo em uma

escola montessoriana, para assumir a coordenacdo pedagdgica. Juntas, comegaram a mudar
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a proposta pedagogica, introduzindo a pesquisa, por parte dos alunos, como préatica

pedagogica. “4 escola foi se modificando, ela foi tomando corpo”.

Os alunos, em sua maioria, permanecem muitos anos na escola. Dependendo do
numero de alunos, compdem-se uma ou duas turmas em cada série, de modo que, as vezes,
é possivel alterar a composicdo dos alunos nas salas, alternando os alunos nas turmas. A
diferenca de mensalidade entre o ensino fundamental e o0 médio é grande, de modo que

sempre tem havido um afunilamento nessa passagem.

Perguntei a coordenadora como ela percebia, na escola, 0s momentos de passagem
(do Fundamental I para o Il e do Fundamental Il para o do Ensino Médio). Apos discorrer
sobre as dificuldades ligadas a entrada na 52 série, localizou, no 1° ano do Ensino Médio, a
necessidade de uma adaptacdo que desestabiliza alguns alunos, que “...ndo estao sabendo
direito o equilibrio: tem aluno até que chora, porque diz que ndo faz outra coisa sendo
estudar. Eles estdo exagerados! Outros ndo estdo conseguindo, estdo desesperados porque
acham que tém que estudar muito, considerando o curso muito forte... o pique é diferente,

mais exigente, a carga de conteddos é muito grande .

Questionei, também, sobre o modo como a escola encarava a realizagdo de
propostas alternativas, como as que o professor Marcos vinha realizando. Ela me respondeu
que considerava “maravilhoso, fantastico”: os alunos “amam de paixdo” e € possivel
perceber o quanto eles aprendem e o quanto desenvolvem seu raciocinio (sua filha estuda
na classe que estda sendo pesquisada). Considera importante desenvolver projetos
alternativos, mas ndo sé, nao o tempo todo, ndo de forma exclusiva. H4 uma preocupacéo
com o tempo: o conteddo a ser trabalhado € bastante extenso, especialmente no Ensino
Médio, e essas experiéncias consomem tempo. Segundo a coordenadora, o principal
objetivo do Ensino Médio, na escola, é a preparacdo para o vestibular. Discutimos essa
necessidade de buscar formas de equilibrio entre a constru¢cdo do conhecimento e a sua
formalizagcdo, entre projetos que consomem mais tempo, permitindo maior
aprofundamento, e a necessaria preparagdo para o vestibular, para que “corram em

paralelo” a subjetivacdo e a objetivacdo do conhecimento.



73

A CLASSE

A classe onde foi realizada a pesquisa era proveniente da 82 A e da 82 B, que tinham
aproximadamente 30 alunos cada uma. Na passagem para 0 Ensino Médio, muitos alunos
sairam, resultando em uma sala com 33 alunos, 15 mocas e 18 rapazes, com idades entre 15
e 16 anos. Desses, apenas uma aluna ainda nédo estudava na escola. Eles comegaram a ter
aulas de histéria com o professor Marcos no ano em que se deu a pesquisa, sendo a

primeira vez que participavam, com ele, de um projeto desta natureza.

Segundo a coordenadora, os professores “apostam nesta classe”, que tem alunos
muito bons, s6 que muitas vezes eles “se perdem na indisciplina”. Agora, no 2° ano, eles
“levaram o maior susto, porque tem muita gente com nota baixa, e ja estdo comecando a
resgatar essa coisa...”. Eles sdo muito unidos. No ano anterior, havia alguns grupos mais
fechados na classe, porém neste ano eles estdo mudando... “ajudando uns aos outros... os
que sabem mais matematica, comegam a ensinar os outros... 0 que sabe mais Historia... um

i3]

se dispoe a ensinar o outro, a estudarem juntos... tem otimas pessoas la”.

O PROFESSOR MARCOS

O professor Marcos trabalha nessa escola, onde se deu a pesquisa, ha oito anos,
lecionando na disciplina de Historia nos trés anos do Ensino Médio. H& trés anos, assumiu
a disciplina de Sociologia, que ocorre no 2° ano do Ensino Médio e neste ano (2002)
assumiu também as disciplinas de Filosofia (1° ano do Ensino Médio) e de Ensino
Religioso (da 52 série do Ensino Fundamental ao 3° ano do Ensino Médio). O seu primeiro
projeto desta natureza — utilizando o mito de Prometeu — foi desenvolvido em 1998 e
reaplicado em todas as turmas, no 2° ano do Ensino Médio. Em Sociologia, ha dois anos,
montou um projeto a partir do mito de Palas Atena, para a constru¢cdo do conceito de
sabedoria, que foi desenvolvido apenas uma vez. O projeto “Sonho de Icaro” foi aplicado

pela primeira vez durante a pesquisa. A elaboracdo e o desenvolvimento desses projetos,
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em sala de aula, estdo ancorados nos pressupostos da Psicopedagogia Integrativa,

desenvolvidos pelo Ncleo Psicopedagdgico Integracéo.’

O trabalho do professor, para Marcos, é aproximar duas coisas que estdo distantes: o
conhecimento e o aluno. O professor ndo apenas aproxima o aluno do conhecimento, mas é
0 mediador dele, “...levando esse aluno pelo brago no caminho do conhecimento”. Cabe a
ele, entdo, cuidar das emocdes que fazem parte dessa caminhada do aluno em direcéo ao
conhecimento. Para que isso possa ocorrer, Marcos acredita na necessidade de se investir
tanto na formacdo académica do professor, como em sua disponibilidade interna em tomar

posse de suas proprias relacbes afetivas com o conhecimento.

Para ele, deixar emergir a emoc¢do em sala de aula, no papel de professor, ndo é ser
um terapeuta que vai esmiucar as questdes afetivas dos alunos. E configurar um espaco que
possibilita a criacdo, por parte deles, de suas préprias interpretacbes dos fatos a partir da
reflexdo sobre as suas proprias vivéncias. O papel do professor ndo € entrar no detalhe da
vivéncia, ir fundo na emocdo, mas “... ficar na metéfora... quando eu fico em cima da
metafora... quando ta todo mundo em cima da metéfora, esta falando as suas experiéncias
sem dizer... sem dar nomes pra essas experiéncias... Ta todo mundo falando a mesma
coisa, s6 que cada um pensando na sua propria experiéncia. Ninguém precisa se expor.

Vocé vai falar de si mesmo através da metafora”.

O seu interesse pessoal pelo estudo da Histéria deu-se através da emogdo. Durante
sua escolarizacdo, detestava Histdria, s6 decorava e colava nas provas. Quando estava
cursando o Ensino Médio, participou do “Movimento pelas Diretas J4”, percebendo-se,
entdo, como parte integrante de um processo histérico: “Entendi o que era a historia: o que
eu estava vivendo ali, em abril de 84, futuramente estaria escrito nos livros e os alunos
estariam lendo na sala de aula... os meus filhos estariam estudando a historia que eu vivi.
Achei um barato! Pegou pelo sentimento, pelo significado da coisa. Descobri que as
pessoas dos livros eram pessoas de verdade, tinham emocéo, eu podia sentir o que eles

sentiam, me imaginar dentro da historia. Fui fazer historia... primeiro vivendo a historia.”

% Detalhados no anexo 1.
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A partir dessa experiéncia, decidiu que seria professor de historia. Queria ser um educador
diferente daqueles que haviam passado pela sua vida, queria ser um agente de mudancas
sociais, desenvolvendo a “consciéncia critica” e a “consciéncia histdrica” nos jovens,

ajudando-os a sair de uma “consciéncia ingénua .

Na escola, ele trabalha “com a historia cronoldgica, enfatizando os temas”. Por
exemplo, no estudo das revolugbes burguesas, enfatizou o processo revolucionario: a
quebra de uma estrutura de funcionamento e suas consequiéncias. Conforme segue a
cronologia, faz retomadas em relacdo aos processos histéricos ja estudados, para que 0s
alunos compreendam as ligagcdes entre os fatos, a construgdo histérica/processual dos
acontecimentos. Ele percebe que, ao usar um mito, ou um filme, ou uma musica “... fica
muito facil para o aluno se lembrar, fica bem marcado... a aula fica marcada, o contetdo
fica marcado... O conceito fica, o aluno se apropria mesmo do conceito, podendo usa-lo
quando estuda outros periodos historicos, estabelecendo as relagdes.” Fica mais facil
também para ele mesmo, professor, pois pode “chamar” os contetdos ja estudados atraves
do recurso utilizado. “Quando eu estava trabalhando a “Comuna de Paris”, perguntei:

’

lembram do Prometeu? O processo esta se encerrando aqui...’

Se por um lado, sente o desejo de usar metaforas em todas as suas aulas, por
perceber seu valor como instrumento psicopedagogico, por outro lado acredita que €
preciso preparar o aluno para todas as atividades académicas: leitura e interpretacdo dos

textos formais, respostas a questionarios, escrita formal etc.

O DESENVOVIMENTO DO PROJETO “SONHO DE iCARO”

Na primeira aula do projeto, o professor Marcos contou, para a classe, 0 mito do
“Sonho de fcaro”, promovendo em seguida um espago para debates, enfatizando as relagdes
existentes entre as experiéncias de vida dos alunos e as personagens e fatos mitol6gicos
narrados. O tema basico levantado pelos alunos: até onde se deve lutar pela realizagdo de

um sonho. Ocorreu uma acalorada discussao entre os adeptos da idéia de que vale a pena
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morrer pela realizacdo de um sonho e 0s contrarios a essa idéia, que defendiam a
necessidade de cautela, de se lidar com os limites impostos pela realidade. Na segunda
metade da aula, foi solicitada aos alunos, em duplas, a produgdo de uma imagem que

expressasse 0 sentido do mito para eles.

Na aula seguinte, os alunos foram convidados a mostrarem e comentarem suas
producdes. A partir do desenho de uma balanca (anexo 5), a discussdo do dia anterior foi
retomada: se Icaro tinha ou ndo razdo no que fez. Partindo de uma colocac&o feita por um
aluno, o professor salientou a questdo do poder no Sistema feudal da Idade Média. Apenas
langou a idéia, dizendo que voltariam mais tarde a isso. Ouviram, entdo, a musica “Tendo a
Lua”, com a letra em méos, e um novo espaco de debates foi promovido. Os temas
levantados pelos alunos: o papel da Historia enquanto fonte de ensinamento para 0 homem
construir seu futuro; as analogias existentes entre o mito de Icaro e a vida de Galileu,

representante da passagem da Idade Média para a Idade Moderna.

Na terceira aula, retomaram e detalharam as relac@es entre o mito de Icaro e o inicio
da Idade Moderna, aprofundando-se na reflexdo sobre as transformacdes ocorridas na
passagem de uma época para a outra. Na segunda metade da aula, os alunos dedicaram-se a
elaboragdo de um texto, em duplas, sobre as relagdes entre “O sonho de fcaro”, a musica
“Tendo a Lua”, a vida de Galileu e a passagem da sociedade medieval para a moderna. Na
quarta e Gltima aula do projeto, as principais caracteristicas da Idade Moderna foram
levantadas e sistematizadas pelo professor, a partir dos elementos presentes nos textos

produzidos e lidos pelos alunos: o cientificismo, o materialismo e o racionalismo.

AS CATEGORIAS DE ANALISE

A anélise tem inicio pela exploracdo da natureza metaforica do recurso utilizado,
discorrendo, em seguida, sobre as funcdes - afetivas, cognitivas e imaginativas - do uso da
metafora no processo ensino-aprendizagem, bem como sobre a funcdo de marca para o

registro do conhecimento. Finalmente, estarei refletindo sobre a metafora como um recurso
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facilitador para uma melhor compreensédo, apropriacdo, ampliacdo e contextualizacdo do

saber.

As categorias de analise ficaram assim nomeadas:

YV V. V V V V

A metafora e o transito entre diferentes dimensoes;

A metéfora e o cultivo da intimidade;

A metéafora e a esquematizacdo de um novo conhecimento;
A metéfora, a imaginacao e a consciéncia historica;

A metafora como criacdo de marcas de referéncia;

A metafora como recurso de ampliacdo do conhecimento.
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CAPITULO V: ANALISE DOS DADOS

Minutos de espera em frente ao computador... Como € dificil iniciar uma analise,
especialmente tendo a pés-modernidade como paradigma a guiar as nossas concepcaes...
Percebo-me diante de uma riqueza teorica, que inunda minha mente de lentes pelas quais eu
olho para a riqueza da experiéncia vivida por esta classe. Parece-me que ha tanto o que
dizer! E ¢ tudo tdo imbricado, os aspectos sdo todos tdo interligados e interdependentes,
compondo uma rede de inter-relacGes tdo fascinante, que a Palavra parece aprisionar,
reduzir, empobrecer... Surge entdo em mim uma metafora, para dar forma a esse indizivel.
E uma metafora matematica — eu adoro matematica! Diz respeito a pontos, retas e planos...
Lembro-me de que um plano é definido por trés pontos ndo colineares... 0 que me remete a

formacgdes triangulares... Lanco meu olhar para os dados e localizo muitas triangulacdes...

Objeto do conhecimento Adolescer
Professor Adolescente Diferenciar Integrar
Metafora Objeto do conhecimento
Sentido Sentido Intimidade Cognicéo
literal metaforico (Afetividade) (Inteligéncia)
(velhas categorias) (novas categorias)
Metafora Metafora
Pensamento l6gico  Pensamento analdgico Pds- Psicologia

formal pos-formal modernidade walloniana
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A imagem que se forma em mim é de cada um desses triangulos definindo planos
que se estendem ao infinito e que permanecem em constante movimento, ora se
distanciando, ora se aproximando; ora se contrapondo, ora se encontrando; ora paralelos,
ora concorrentes... Como aqueles protetores de tela de computador, que se movem

incessantemente, criando infinitas possibilidades de combinagdes.

Vejo outros planos, outras triangulagcfes, parecem-me inesgotaveis. Mas devo fazer
uma analise, o que implica em recortar, localizar, focalizar. Percebo-me, entdo, como se
estivesse com uma lanterna, a lancar um facho de luz sobre os dados. (Lembro-me da
metafora da meia-luz, de Heidegger). E hora do movimento de “zoom in”. Os mdltiplos
planos em movimento s&o, para mim, o “tecido complexo” do qual brotam as categorias de

analise de minha lanterna, pelas quais posso “distinguir sem disjuntar”, como diria Morin.

As categorias de analise que compdem os raios de luz de minha lanterna nasceram
de um encontro pessoal e dialético, num constante ir e vir, entre a construgdo dos eixos
tedricos e o mergulho nos dados coletados. Coerentemente com a abordagem por mim
adotada, ndo pretendo esgotar o entendimento dos fatos, mas lancar luzes de compreenséo
integradas a possibilidades de novos questionamentos que levem a novos olhares... Iniciarei
explorando a natureza metaférica do recurso utilizado, explicitando os campos semanticos e
psiquicos que foram aproximados pelo transporte metaférico. Em seguida, estarei
discorrendo sobre as funcdes - afetivas, cognitivas e imaginativas - do uso da metafora no
processo ensino-aprendizagem, bem como a funcdo de marca para 0 registro do
conhecimento. Finalmente, estarei refletindo sobre a metadfora como um recurso facilitador
para uma compreensdo mais integrada do objeto do conhecimento, contribuindo para uma
melhor apropriagdo, contextualizagdo e ampliacdo do saber. Entendo por “compreensao
integrada” a possibilidade de articulagdo entre varias dimensdes do conhecimento humano,
inclusive no que concerne a subjetividade e a singularidade da experiéncia de vida de cada

um, em direcdo ao resgate da complexidade dos fendmenos.
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A METAFORA E O TRANSITO ENTRE DIFERENTES DIMENSOES

1. Os elementos de aproximacio: Sonho de Icaro e Modernidade
Ao escolher o mito do sonho de icaro como recurso metaférico para o estudo do
nascimento da ldade Moderna, o professor Marcos ja vislumbrava algumas pontes de
semelhanca entre um e outro. A histdria da génese desse projeto demonstra 0 modo como o
espaco l6gico entre o mito e o conteudo histérico em questdo foi se constituindo,
primeiramente, no proprio professor, antes de ser apresentado a classe e de servir como
referéncia para a construcdo, por parte dos alunos, das pontes entre esses dois campos

semanticos.

Desde a infancia, Marcos gostava muito desse mito. Mexia com ele, encantava-lhe a
imagem de icaro voando no céu... Adorava a musica de Biafra, que diz: “Voar , voar, subir,
subir, ir por onde for... até o céu, deixar cair”. No ano passado, estava ele no supermercado,
comprando frutas, legumes e verduras, quando comegou a tocar a musica “Tendo a lua™,
que ja conhecia. Engquanto escolhia suas compras, cantarolava e deixava a mente voar... O
verso “O céu de Icaro tem mais poesia do que o céu de Galileu” chamava a sua ateng&o:
poderia criar algo para os seus alunos, aproximava-se 0 momento de entrar no estudo da

Idade Moderna, assunto ligado a Galileu.

Ali mesmo no supermercado, comprando suas coisas, ficou consigo mesmo
pensando nas possiveis ligagBes: o que havia em comum e de diferente nas histérias de
icaro e de Galileu? Era possivel realizar aproximagdes entre um e outro? Duas épocas t4o
distantes na Histdria, tdo diferentes, mas ao mesmo tempo... O renascimento é um resgate
dos valores da cultura greco-romana, esse € um dos pontos tedricos que estudariam: o
classicismo. E um primeiro elo de ligacdo, mas que ndo estrutura uma ponte significativa
entre os dois. Comecou a meditar sobre as mudangas que ocorreram na maneira COmo o
mundo estava organizado, entre o final do século XV e o século XVIII, inaugurando a
Modernidade: o Homem permitindo-se a busca do conhecimento através da pesquisa

cientifica, do uso do método e da razdo, que durante a ldade Média eram terminantemente

! Veja a letra da mUsica no anexo 3 — 22 aula
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proibidos, perseguidos pela Inquisicdo. Galileu pode ser pensado com um representante do
movimento de libertagdo do homem do poder aprisionante da Igreja, na estrutura da
sociedade medieval. Mas para defender as suas descobertas, Galileu teve que ir além de sua
realidade, teve que sonhar... assim como Icaro! Ambos pagaram com a propria vida, em

nome da realiza¢do de um sonho. Pronto! Encontrara os elos de ligacao:

e Labirinto de icaro => o poder da Igreja, as explicacdes teoldgicas da Idade
Media;

e Voar => 0 processo histdrico de passagem das épocas;

e Alcancar o céu, libertar-se => participar da inauguracdo de uma nova era, da
construcdo de uma nova organizagao humana;

e O sol que queima as asas => a Inquisicdo.

Localizadas as relacbes de semelhanga entre o campo do mito e o campo do
conteudo histdrico, fez-se necessario estruturar o projeto de intervencdo na sala de aula. Ha
dois movimentos interligados nessa preparacdo. Por um lado, o aprofundamento teoérico no
conhecimento tanto do mito como do conteldo programatico da unidade; por outro, as
escolhas dos procedimentos didatico-metodolégicos: que recursos seriam usados e em qual
ordem; as etapas e o tempo de duracdo; os comandos, 0s encaminhamentos e 0s eixos de

discusso; as producdes que seriam solicitadas aos alunos.?

Um projeto dessa natureza exige que o professor tenha uma certa clareza, para si
mesmo, das relacdes metaforicas entre o recurso escolhido e o contetdo a ser trabalhado,
para que possa mediar a discusséo e estruturar o caminho a ser percorrido entre 0 mito e o
conteddo programatico. Mas é muito importante também estar aberto para as relagdes
inéditas que o aluno possa fazer. “Uma coisa leva a outra. Quando vocé comeca a fazer
relacBes entre coisas estranhas... num primeiro momento, estranhas... vocé liberta o seu
pensamento, vocé faz mil relacGes e entra na aula j& com um universo bem amplo.
Conforme o aluno faz as mesmas relacGes que vocé, vocé vai ficando muito feliz, € muito

prazeroso ver isso. Agora, estar aberto para as relaces do aluno € imprescindivel, porque

2 No anexo 1, encontra-se a descricéo detalhada da preparacéo do projeto.
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o0 mundo das relacGes é inesgotavel, vocé tem que entrar na sala de aula esperando que
surja algo em que vocé nunca tinha pensado. Seja qual for essa rela¢éo, vocé ndo precisa
ter medo dela: se o aluno fez essa relacéo, existe esse ponto de ligacao, vocé s6 nao viu
antes. Se vocé ndo conseguir entender, vocé devolve a pergunta para o aluno e ele vai
saber explicar, porque é uma relacdo dele. Se estiver muito distante dos demais, vocé faz a

aproximagado.”

2. Entre a fantasia e a reflexao

O mito tem o poder de transportar para um mundo méagico, em que a necessidade de
coeréncia logica é diminuida em favor da instalacdo metaférica de questdes existenciais. O
mito de Icaro possibilitou muitas reflexdes: os limites entre sonho e realidade, entre desejo
e realizacdo; a luta em defesa de um ideal de vida, as escolhas que se faz e o preco que se
paga; o0 momento de desequilibracdo e de dor, mais ou menos intenso, no caminho do

desenvolvimento pessoal e social.

Wallon nos aponta para a especial importancia, na adolescéncia, do espaco de
fantasia, divagacdo e reflexdo teorica sobre temas metafisicos e existenciais, para que o
jovem possa ir processando o seu posicionamento pessoal e critico em relacdo aos valores e
crencas que integrardo a sua identidade e norteardo as suas condutas. Creio que a
experiéncia realizada demonstrou o poder do recurso metaférico para a constituicdo desse

espaco de construcdo da pessoa do adolescente integrada a construcdo do conhecimento.

O adolescente € um ser em transformacdo, precisando reinstalar-se em si mesmo,
em suas novas necessidades e desejos, em seus novos matizes de relagdes pessoais, em seu
novo corpo, em sua nova vida. Precisa tomar decisdes: escolher profisséo, escolher valores,
crencas, diretrizes para a sua futura vida adulta. Na nossa sociedade, correndo em paralelo
com toda essa grandiosa tarefa, precisa também se esforcar para aprender, para dar conta de
sua escolarizacdo, para incorporar uma enorme gama de conteddos, preparar-se para 0

vestibular. A exploracdo de recursos metaforicos possibilitou que se configurasse, na
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escola, um espaco educacional em que todas essas tarefas fossem trabalhadas de maneira
interligada e interdependente, promovendo a construcdo do “conhecimento complexo”, em
que se conectaram auto-conhecimento e conhecimento dos fatos, 16gica e emogdo. Segundo
os alunos, o uso do mito e da masica “... ajuda a fazer sentido, nédo fica uma coisa assim

que fala, fala...”.

A falta de engajamento e de perspectivas do jovem de hoje foi uma preocupacao
expressa pelo professor em sua entrevista. Para ele, vivemos um momento de crise de
sentidos, gerando um mal estar no préprio adolescente e na sociedade, o que redobra a
importancia da escola como espaco de formacdo integral do ser. Através da Historia, vé a
possibilidade de se reconhecer e atribuir sentidos - tanto no nivel sécio-cultural com no
nivel pessoal - para as vivéncias atuais, comparando-as com outras experiéncias humanas,
outras crises em outras épocas, explorando os pontos de semelhanca e de divergéncia.
“...um jeito de sofrer que resgata os significados, e entdo faz andar pra frente. Quem sou
eu? O que estou fazendo? O que eu quero? Assumir postura? Que as coisas sejam
diferentes? Tem que lutar. Quer deixar como esta? Tudo bem. Sdo op¢des. Para cada uma,

tem um preco a se pagar. ”

3. Entre a afetividade e a inteligéncia

A estreita inter-relagdo dialética entre afetividade e inteligéncia é inerente ao ser
humano, segundo a abordagem que estamos adotando. Entretanto, 0 modo como a escola
moderna foi estruturada contribuiu para que ficassem cindidas e isoladas. Mais do que isso,
convidou a comparecer a escola apenas a inteligéncia... como se fosse possivel deixar a
emocao em casa! Lembro-me de um congresso em que fui, ha alguns anos, no qual uma das
conferencistas discorria sobre o papel do professor de séries iniciais no desenvolvimento
cognitivo da crianga, ancorada na abordagem piagetiana. Ela descrevia vérias situacoes
problemas e desafios ldgicos que poderiam ser utilizados em sala de aula para promover
esse desenvolvimento. Ja naquela época, incomodava-me o fato de se pensar o trabalho

escolar apenas sob o foco cognitivo. Enquanto ela falava, minha imaginacéo ia até a cena e
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eu me perguntava: como essas criancas se sentem ao resolver esses desafios? Como sdo
afetadas por essas tarefas? Elas fazem sentido para as criangas? Quais as consequéncias
emocionais da derrota? E da vitoria? Enviei, entdo, uma questdo: Como ela encarava o
papel desse professor no desenvolvimento emocional da crianca? A resposta deixou-me
ainda mais incomodada: “Se o professor conseguir dar conta do cognitivo, ja € o bastante.
A escola ndo ¢ local de se trabalhar com o emocional.” Fico imaginando essa crianga se
preparando para ir & escola, deixando em casa seu pijama e sua emocao, colocando na mala

seus livros e sua inteligéncia!

Mergulhando em minhas préprias lembrancas, da trajetdria escolar que percorri,
percebo que as integragOes que fui realizando pelo caminho foram, na maioria das vezes,
iniciativas minhas, enquanto aluna; ndo foram apontadas ou incitadas pelo professor. Foram
varios niveis de integracao: entre o contetdo das diversas disciplinas, entre a ldgica abstrata
e a concretude da realidade, entre o pensamento e a vida. Era possivel integrar os saberes,
apesar da apresentagdo fragmentada que era feita pela escola... mas ficava nas maos do

aluno.

Acredito que a escola tem que tomar para si essa responsabilidade de promover o
conhecimento pertinente e complexo, que resgate as interligacbes e os sentidos das
informagdes isoladas, das “parcelas dispersas de saber”, estruturando caminhos que
colaborem para uma construcdo mais integrada do conhecimento. O espaco educacional
configurado pela utilizagdo dos recursos metaforicos mostrou-se como uma possibilidade

concreta para que se realize essa tarefa.

Paul Ricoeur ressalta o valor da met&fora na integracéo entre o pensar e o sentir: 0
sentimento torna nosso aquilo que o raciocinio colocou a distancia, faz com que o
pensamento seja legitimado como nosso; essa integracdo implica, portanto, em uma
apropriacdo pessoal do conhecimento. Pela imaginacdo (producéo de imagens), a metafora
traz corpo e forma as pontes em que os varios “/inks” circulam, impregnando os saberes de
componentes expressivos e afetivos que sdo “presentificados” no processo de

metaforizacdo (segundo Langer). O conceito passa a ser “pensado”, “visualizado” e
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“sentido”. A transcricdo literal da primeira aula, no anexo 4, teve o intuito de retratar a
forma como isso tudo foi vivido por essa classe: o clima emocional dos acontecimentos, o
engajamento pessoal com o que se estava discutindo. Durante todas as aulas, foram
inimeras frases em primeira pessoa, muitos debates densos e inflamados, muitas tomadas
de posicdo, muita reflexdo sobre si mesmo, sobre o outro e sobre a vida... integrados ao
estudo do conteudo da disciplina de Historia. O professor exerceu seu papel mediador tanto
no sentido cognitivo como no emocional, com uma tonica na abertura para a construcéo de
um espaco de reflexdo e de respeito pelos diferentes pontos de vista. Parece-me que é sobre
isso que Morin esta discorrendo, nos “Sete saberes necessarios a Educagdo do futuro”,
quando aponta a necessidade de se desenvolver o conhecimento pertinente, a compreensao

humana e a identidade terrena.

A METAFORA E O CULTIVO DA INTIMIDADE

Quando o Professor Marcos oferece o mito e a mdsica aos seus alunos, acenando
para a existéncia de relacdes metaféricas entre o sonho de icaro e a Idade Moderna, estéa
realizando um convite: para construirem, conjuntamente, um espago de cumplicidade... e
para, juntos, nele penetrarem. E a criagio de um espaco especial de convivéncia: espaco
compartilhado, intimo, circunscrito apenas aqueles que participaram dessa construcao.

Espaco Unico.

Para o adolescente que esta vivendo um turbilhdo de transformacdes, a procura de
sua identidade, em movimentos dialéticos de oposicdo e de identificacdo, parece-me
especialmente importante a construgdo de um “espago especial”, em que o professor possa
colocar-se no lugar, apontado por Wallon, de adulto eleito como modelo de identificacéo,
alimentando as suas necessidades de reflexdo e de questionamentos, ajudando-os a se

tornarem autbnomaos e criticos.

Para estarem juntos nessa jornada, também ao professor cabe “aceitar o convite”:

entrar em sintonia com os alunos, penetrar em suas falas, em seu universo. Exige uma
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disponibilidade interna, por parte do professor, para que contatos verdadeiramente pessoais
possam ser estabelecidos. “Nas aulas, eu sinto que me desligo do mundo, entro no pique do
aluno, da aula... entro na sintonia deles. Isso me prepara para captar a fala do aluno e
explora-la para que se chegue onde eu quero. Por exemplo, em dois anos seguidos, na
experiéncia do fogo, a primeira palavra foi churrasco. Tudo bem! Churrasco lembra o
qué? Carne. O que acontece com a carne quando vai para o fogo. Transforma-se. Otimo,

chegou onde eu queria!”

Para desenvolver essa disponibilidade interna, o professor Marcos faz primeiro
consigo mesmo o que pretende de seus alunos: leva musicas, historias e mitos que mexem
com ele, com os quais ele mesmo se identifica, com os quais vé ressonancia com as
experiéncias de sua prépria vida, com as suas lembrancas de infancia e suas experiéncias
atuais, com suas inquietacdes e questionamentos metafisicos e existenciais. O seu préprio

vOO0 permanece como um convite ao voo do aluno.

A utilizacdo do recurso metaférico configura uma ponte entre 0 mito e o contetdo
histérico, mas ndo sé. Realiza-se um convite para que o aluno estabeleca relacGes
metafdricas entre os fatos e personagens mitol6gicos e a sua prépria experiéncia de vida -
suas emocdes, suas inquietacles, seu sonhos. O espac¢o criado também é, entdo, um espaco
de subjetividade. Mas espaco protegido, em que as pessoas ndo precisam expor a sua
intimidade: através do mito, pode-se falar de si mesmo “sem citar nomes”; a discusséo gira

em torno de Icaro e de seus sonhos, e ndo de fulano ou de sicrano!

Ao mesmo tempo em que a metafora permite um afastamento que protege, funciona
como uma tela em que os alunos visualizam e colocam 0s seus contelidos pessoais. Permite
ao professor, também por intermédio de metaforas, dar uma palavra ao aluno em relacéo
aquilo que ele expressou. Principalmente quando surgem contetdos ligados a dores, esta
protecdo € especialmente importante. Ao ficar em torno da metafora, ndo se entra na
singularidade da experiéncia do aluno, nos significados especificos para cada um. A
metafora torna-se uma “arma” que permite ficar distanciado da dor e das explosdes

emotivas, a0 mesmo tempo em que torna possivel que aparecam. “Quando o aluno quer
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entrar em detalhes, eu puxo para o recurso metaforico: falo da personagem mitoldgica, ao
invés de falar da pessoa do aluno”. Nao entrando no detalhe da experiéncia subjetiva, fica
mais facil fazer a ponte para o contetido. Assim, formam-se duas pontes: da metafora com a
subjetividade e da metafora com o contetdo. Voltamos a triangulacdo: subjetividade /

metafora / conteudo programatico de Historia.

A METAFORA E A ESQUEMATIZACAO DE UM NOVO CONHECIMENTO

O convite feito pelo professor para a construgdo desse espago de cumplicidade,
conforme salientado por Cohen, s6 podera ser aceito ao se compartilharem informacoes
sobre 0 mito, a musica e a Idade Moderna. Estamos diante, entdo, de um duplo convite: a
constituicdo de um espaco de trocas de experiéncias subjetivas e de troca de informacdes e
conhecimentos. Para Wallon, a construcdo da pessoa e a constru¢do do conhecimento séo
processos integrados, afetividade e inteligéncia desenvolvem-se de modo interdependente,
mantendo a reciprocidade. O duplo convite realizado pela metaforizacdo contempla essa
relacdo dialética, favorecendo a ponte entre emocdo-afetividade e inteligéncia-construcéo

do conhecimento.

Forma-se uma ponte triangular entre o instrumento metaférico, a identificacdo
pessoal e o conhecimento objetivo. Ocorrem momentos de muita emoc¢do, cabendo ao
professor estar no meio desse triangulo, como mediador, administrando esses momentos.
Da emocédo dos alunos, das experiéncias, conhecimentos e idéias que eles expressam, o
professor vai estruturando um caminho, uma estrada entre o aluno e o conhecimento. Outro

triangulo: o professor, o aluno e o conhecimento.

Inicialmente, o conhecimento dos fatos historicos esta no professor, esta nos livros —
esta externo ao aluno. Ao professor, cabe oferecer o conhecimento; ao aluno, cabe abrir-se
para ele. Para que o aluno receba, incorpore, transforme, construa o conhecimento, ha a
necessidade de uma adesdo, de uma permissdo de sua parte. S6 aprendemos daqueles a

quem outorgamos o direito de nos ensinar; s6 nos apropriamos do conhecimento que
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autorizamos a entrada. Os alunos apontaram para a importancia da utilizacdo dos recursos
metafdricos como facilitadores de seu vinculo com a aula e com o contetdo: “fica mais
interessante ”’; “ajuda a memorizar e a pensar, porque marca, a gente ndo esquece mais”’;
“se o professor fica so falando, a cabega voa... assim ajuda a concentrar’; “... ajuda a

’

fazer sentido, ndo fica uma coisa assim que fala, fala...”.

Segundo Ricoeur, a metafora tem a capacidade de revelar cadeias de imagens e
provocar sentimentos, através da inovacdo semantica que aproxima campos distantes. A
imaginacdo cumpre uma funcdo de esquematiza¢do do novo conhecimento: a visualizacao
imagética ajuda a pensar através de insights sintéticos e instantdneos dessa nova
congruéncia, carregando de um campo para 0 outro as suas estruturagcdes. Na experiéncia
realizada, o constante ir e vir entre o mito de Icaro, a histéria de Galileu, as vivéncias
pessoais dos alunos e o contetdo programatico do nascimento da Idade Moderna, foi
configurando possibilidades de criagdes imagéticas que “recheassem” o processo de
construcdo dos conceitos em questdo. A solicitagdo da producdo de uma imagem, no final
da primeira aula, é uma forma de incentivar a formacdo e o registro dessa funcédo
imagética®. Podemos pensar também numa dimensdo de “posse” do conhecimento, por
parte do aluno, através dos desenhos e textos produzidos. Uma posse ligada a “autoria da

obra”.

Segundo Wallon, os adolescentes ja superaram, teoricamente, as insuficiéncias do
pensamento infantil, ja sendo possivel, para eles, 0 pensamento categorial. Parece-me que a
utilizacdo do recurso metafdrico provocou uma retomada do mesmo percurso trilhado pela
crianca: a imersdo sincrética do sujeito na realidade, o esforco para uma organizagdo
binéria, através da comparacéo, a abstracdo da qualidade para a composi¢do de categorias
I6gicas. Ao se defrontar com um novo conhecimento ou uma nova informagéo, creio que
essa retomada € importante para uma construcdo mais integrada do conceito, como se a
caminhada por todo esse percurso promovesse “carregar na mala” uma vasta bagagem de
conhecimentos anteriores, experiéncias e vivéncias pessoais... multiplos universos de

sentidos.

* No Gltimo anexo, encontram-se algumas das imagens produzidas pelos alunos.
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Chama-me a atencdo uma imagem metaférica que os alunos criaram (em outubro de
2001) durante a aula em que se discutiu a “Reforma”, nome dado aos movimentos que
inauguraram as novas organizacdes religiosas durante a Idade Moderna: ao reformar uma
casa, fazemos modificacdes, pequenas ou extensas, mas a casa continua a mesma. Quando
estudaram as “Revolucdes” * (em abril de 2002), eles retomaram a imagem, ampliando-a:
“Revolugdo € uma mudanca radical. Uma outra maneira de evolucdo: uma re-
volugdo.”; “Na reforma, os caras ndo mudam drasticamente, muda aos poucos.”; “Na
reforma, é como uma parede que ndo ta dando muito certo, entdo vocé vai la e da um jeito
nela. Na revolugdo, se V& que ndo ta dando certo, destroi e constroi outra.”; “Vamos
pensar numa casa velha: reforma pra deixar as paredes de pé e bonitinha, cuida da
aparéncia dela, mas ndo chega a derrubar. Na revolucdo, derruba a casa velha e constroi

outra no lugar.”

Parece-me que a producdo dessas imagens metaféricas trouxe uma densidade
sensorial / emocional / vivencial aos conceitos de Reforma e de Revolucdo. Conceitos
abstratos foram “recheados” de concretude, mas uma concretude que vai além da
objetividade da realidade e penetra no universo simbdlico subjetivo, das emocdes, das
lembrancas, das experiéncias de vida. As imagens expdem as relagdes que fazem parte
desses conceitos de maneira figurativa, como em um retrato. Esquematiza, de maneira
sintética, toda uma gama de conexdes, colaborando para o resgate dos links de integracéo
entre 0s saberes parciais e, portanto, para uma apreensdo do conhecimento em sua
totalidade. Aproximam-se o verbal e o ndo-verbal: ao trazer imagens para o conceito, a
metafora vai além da palavra e diz o indizivel. “4 metdfora tem o poder de trazer a tona
justamente o que uma palavra descritiva ndo pode: tons, sensagoes, atmosferas’
(Rosenfeld, 1998: 81). A relacdo metaforica sugere, aponta, tangencia... configura a

esséncia dos conceitos, “pesca” suas estruturas profundas.

Morin faz uma distincdo entre simbolo e signo, embora os entenda como

interligados: o signo € arbitrario, comporta uma forte distincdo entre a sua propria realidade

* Projeto Prometeu, descrito, em linhas gerais, no anexo 1.
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e a realidade designada, enquanto que o simbolo mantém forte a relacdo entre a sua propria
realidade e a realidade designada. As palavras comportam dois sentidos: um sentido
indicativo e instrumental, em que predomina a idéia de signo, e um sentido evocador e

concreto, em que predomina a idéia de simbolo.

Os dois sentidos encontram-se potencialmente em cada nome: todo nome,
com efeito, comporta a co-presenca de um significante (signo arbitrario), de
um significado (sentido) e de um referente (o ser ou a coisa nomeada). No
sentido instrumental do nome, ha forte distin¢do entre o signo (a palavra é
apenas uma palavra), o sentido (que ndo é a coisa) e a coisa; no sentido
evocador, hd aderéncia, contaminacdo e, no extremo, coagulacdo de uma
das trés instancias na outra; o simbolo impde-se como trindade concreta na
qual o referente esta no significante, o qual esta no significado (Morin, 1999:
188-189).

A metaforizacdo € um processo simbdlico, em que a ponte entre realidades é
mantida através da semelhanca analdgica. Vemo-nos diante de mais uma triangulacgéo,
ligada a prépria construcdo linguistica: significante / significado / referente. Percebo uma
possivel relacdo entre “a aderéncia, contaminagdo e, no extremo, coagulagdo” dessas trés
instancias, na concepcao de Morin acima expressa, e 0 pensamento sincrético, discutido por
Wallon. Em ambos, parece-me haver um resgate da importancia da “mistura”, da “fusdo”
na construcdo do pensamento. De fato, para Morin, a analogia estd na génese de toda
atividade cognitiva:

... 05 multiplos modos de reconhecimento e de conhecimento por analogia
sdo inerentes a toda atividade cognitiva e a todo pensamento (...) 0 objetivo
mesmo da atividade cognitiva ¢é de ‘simular’ o real percebido, construindo
um analogo mental (representacdo), e de simular o real concebido
elaborando um analogo ideal (teoria). Nessas condigdes, a analogia, que
aparece no comeco e no fim do conhecimento, é ao mesmo tempo meio e fim
(Morin, 1999: 170).

A METAFORA , A IMAGINACAO E A CONSCIENCIA HISTORICA

Lembro-me que, até a minha quarta série, ndo gostava muito de Histdria. Parecia-
me apenas um monte de coisas para se decorar — nomes e datas, nada mais. Quando fui para

0 ginasio (atual 5% série), tive a sorte de ter uma professora que ndo ensinava Historia... ela
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contava a Historia! Suas palavras faziam-me viajar no tempo, eu me via transportada para
aquele universo distante, no tempo e no espaco, trajando roupas diferentes, falando outras
linguas, vivendo outras realidades, outras formas de rela¢cbes humanas, outras organizacdes
sociais... Procurava entender a historia como se estivesse dentro dos fatos, tentando

imaginar como aquelas pessoas viviam, sentiam, pensavam...

A professora permanecia sentada, ndo usava recurso algum: apenas a sua voz, 0 seu
jeito de contar a Historia. Nem todos viajavam; a maioria ndo o fazia. Eu fazia uma viagem
solitaria, ndo a compartilhava nem com a professora nem com os colegas. Por que eu ficava
tdo fascinada? N&o sei, talvez alguma coisa em mim, um jeito meu de aprender... O
professor Marcos relatou que s6 adquiriu essa possibilidade de imaginar durante a
faculdade: “...ai eu viajava! Tanto que eu tinha a sensacdo de que as pessoas faziam
escolhas erradas na vida: com é que elas n&o faziam histéria! E porque n&o tinham tido a
oportunidade de saber o que € historia. Porque se soubessem, estariam fazendo, como eu!
Como eu viajava nos livros! Eu me sentia como se eu fosse os proprios personagens da

Historia...”

Creio que o recurso metaforico funciona como se fosse uma tela onde se pode jogar
0 imaginario, como se fosse um guia que suscita a imaginacgdo e lhe serve de contorno, de
recipiente, de suporte. E diferente de tentar imaginar “em cima do branco”, em que talvez
ndo venha nada. Por exemplo, quando assisti ao filme “MIB — Men in Black”, fiquei
imaginando mil possibilidades, caso existissem mesmo colOnias de extraterrestres na Terra.
Serviu-me como uma referéncia que me fez pensar em coisas que antes nunca me haviam
ocorrido, e repensar outras tantas. Sera que somos descendentes de “ETs”? Eram os deuses

astronautas?

Podemos pensar no valor do recurso metaférico enquanto um convite a imaginacéo,
incitando a viajar e visitar outros tempos e outros mundos, a imaginar-se vivendo os fatos
mitoldgicos e os fatos historicos, buscando compreendé-los a partir de uma perspectiva de
imerséo. Perceber que ndo sdo simples fatos, séo VIDA para quem os viveu! S&o dores,

alegrias, sofrimentos, crencas, conflitos... tudo! Através da imaginacdo, ndés podemos nos
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transportar, “estar 1a”! “... e 0 milagre de um grande romance, como de um grande filme, é
revelar a universalidade da condi¢cdo humana, ao mergulhar na singularidade de destinos

individuais localizados no tempo e no espaco” (Morin, 2001: 44).

Segundo o professor, os alunos ficam “embriagados” quando conta que participou
do “Movimento das Diretas J4”, em sua cidade, e sua mulher do comicio em Séo Paulo,
vivendo toda a emocdo do calor da hora. “Vocé ndo faz isso com o feudalismo, néo
concretamente, mas faz com a imaginacdo. Com o imaginario, vocé se transporta, vai até
aquela época, recria as cenas, imagina como era a vida, como eram as pessoas...” O
recurso metaférico provoca uma entrada pelo imaginario. Para o trabalho com o
adolescente, esta entrada parece especialmente importante ao pensarmos que S&o
predominantes, nessa fase, as necessidades de aventura, de conquista, de renovacdo, de
criacdo inédita, de testar e ultrapassar os limites do que ja esta posto. O professor Marcos
trouxe expressamente essa observacdo: “Eu vejo nos olhos deles que da o estalo quando
vocé fala ‘vamos imaginar’! Ja fiz até teste: aquele aluno que ndo estd atento, fica
conversando, vocé fala ‘vamos imaginar’, ele se liga, logo diz ‘eu faria isso’, ele da a sua

contribuicdo, aciona.”

Parece-me que essa perspectiva de constru¢do dos conceitos historicos a partir da
imersdo imaginativa nos fatos faz com que os alunos desenvolvam uma consciéncia
historica que vai muito além do “simples” conhecimento dos fatos historicos. Vejo isso
muito claramente em algumas passagens do projeto. Na segunda aula, quando refletiam
sobre a mdsica, discutiram a importancia da Histéria para o desenvolvimento da
humanidade, como fonte de ensinamento: “Passou um segundo que nunca mais vai
recuperar!”; “Sem referéncia do passado, o tropeco no futuro é inevitavel!”’; “O passado
é um alerta, uma licdo de vida!”. Na ultima aula, quando liam e discutiam os textos que
haviam produzido, essa consciéncia foi novamente focada: “E por isso, tipo... que a gente
aprende historia, porque a gente conhece o de hoje... pra gente saber de todo o passado,
tipo... a gente aprende de onde veio uma coisa.” Outro aluno continuou o raciocinio:
“Seguindo o pensamento dele, a gente so vai, tipo... construir um futuro bem... um bom

futuro, se a gente entender o passado... e criar um presente bom! SO assim, ndo vai ter
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outro jeito!” Uma aluna pediu ainda para complementar com um trecho de seu texto:
“Gragas ao passado, vivemos um presente melhor e um futuro melhor ainda, por isso

’

estudamos historia.’

O trabalho educacional que o professor Marcos realiza com seus alunos nédo se
restringe ao conhecimento da Historia, mas dedica-se ao desenvolvimento de uma postura
critica em relagdo a historia, levando a possibilidade de que esse conhecimento seja
reconstruido. “Esse é o meu sonho!” — disse ele. As novas abordagens, entre 0s
historiadores, trazem essa concepcdo de releitura, embora Marcos perceba, nesse
movimento, “uma rigidez intelectualizada, racional e académica, tipica de historiadores ”:
as diferentes visdes sobre determinada época, a partir de diferentes angulos, por diferentes
estudiosos da Histdria. O que ele promove ndo é uma discussdo académica; € um encontro

de pessoas.

A METAFORA COMO CRIACAO DE MARCAS DE REFERENCIA

Achei muito interessante como, em varios momentos, os alunos usaram o filme “O
Nome da Rosa”, que haviam assistido no ano anterior, para se referirem aos conceitos
ligados a Idade Média. Esse filme retrata acontecimentos ocorridos nesse periodo historico,
fornecendo imagens para o estudo da configuracdo do funcionamento da sociedade
medieval, 0 que parece apontar para a importancia dos recursos visuais e narrativos no
processo ensino-aprendizagem. Recursos tdo intensamente presentes na metaforizagdo. Os
préprios alunos indicaram-me esta funcdo que estou denominando de “marca de
referéncia”, quando expuseram as suas opinides sobre a utilizacdo do mito e da musica, no
projeto sonho de Icaro: “... ajuda a memorizar e a pensar, porque marca, a gente nio

esquece mais”.

No transcorrer das aulas do projeto, enquanto os recursos estavam sendo utilizados e
explorados, ficou mais evidente a participagdo da metafora na construcdo dos conceitos,

conforme colocado nos tdépicos anteriores. Essa fun¢do de “marca de referéncia”
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evidenciou-se seis meses depois, quando fui assistir ao projeto “Prometeu”: em Varios
momentos os alunos fizeram colocacgdes relacionadas aos conceitos trabalhados no ano
anterior, acionando-os através do mito de Icaro para entio conecta-los com o assunto que
estava sendo discutido no momento. Ocorreu um outro fato, muito interessante do ponto de
vista da sincronicidade, que corrobora essa hipotese. No dia dos professores deste ano,
Marcos recebeu uma carta de uma ex-aluna que participara da primeira experiéncia com o
mito de Prometeu, em 1998.° Ela agora est4 na faculdade, cursando Pedagogia; contou que
fez um trabalho sobre aquela experiéncia do fogo e tirou 10! Quatro anos se passaram e 0

projeto permanece vivo dentro dela!

Fico pensando se essa dimensdo de “marca” também nao ocorre quando o aluno vai
para o conhecimento mais formal. Serd que na hora em que 1€ os textos tedricos do livro, o
aluno carrega o que foi trabalhado em sala através da metafora? O que serd que ele sente?
Sera que cria imagens em sua mente, ancoradas pelo mito? N&o vejo, nos meus dados,
respostas para essas questdes; parece-me que necessitariamos de novas pesquisas para nos
aprofundarmos naquilo que ocorre dentro do aluno. Segundo as impressdes do professor,
parece-lhe que ha alunos que trafegam entre a metafora e o conhecimento formal, e outros
que ndo. Ele vé alguns alunos que fazem representacdes imagéticas incriveis e explicam os
conceitos através de girias ou de novas metaforas, mas que nao conseguem transpor essa
compreensdo em construgdes linglisticas mais formalizadas. Cita o exemplo de um aluno
em particular, que da explicacdes muito pertinentes usando linguagem figurada, girias e
gestos, para quem precisa “..ficar traduzindo o que ele fala, mas no vestibular isso ndo vai
acontecer. Ele precisava aprender a traduzir por si mesmo”. H4& uma cena da primeira aula

(veja anexo 4) que ilustra essa sua dificuldade com as palavras:

(A): As vezes o cara ja se sentiu realizado, cara, tipo... ha... agora ja posso...
(uma outra aluna o ajuda): Morrer tranqilo!

(A): Isso! Morrer tranquilo! Pelo menos ja fiz 0 que eu queria! (faz um gesto
de voo com os bragos, e de queda, acompanhando com um som “pirrrl...

puu!”)

% Descrita no anexo 1.
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Outra questdo que podemos levantar diz respeito as estratégias que muitos alunos
desenvolvem: o uso de palavras-chave e de respostas mecanizadas. Sera que “responder
corretamente” ¢ tudo o que importa? E 0 aluno que reproduz respostas mecanicamente e
tira 10, mas que é incapaz de perceber o cenario que esta por traz daquilo sobre o qual esta
falando, de estabelecer relac6es, de refletir criticamente? Que memoriza para a prova, mas
depois esquece, porque aquilo tudo ndo faz o menor sentido para ele? Afinal, para qué
aprender? SO para tirar notas e passar de ano? Para passar no vestibular? Ou para se inteirar
das coisas? Para se enriquecer internamente? Sera que 0 ser humano aprende
verdadeiramente aquilo que nédo lhe toca, que nao adquire algum sentido para ele? Parece-
me que a entrada pelo imaginario e pelo sentimento pode fazer a diferenca no despertar do
aluno para o conhecimento, para que os contedos sejam significativos para ele. Lembrar-
se de situacbes do seu dia a dia, ver-se na Histdria, sentir sua propria vida como uma
historia... Parece-me que a utilizacdo dos recursos metaforicos pode ser considerada como
um dos caminhos para se chegar ao conhecimento percorrendo estradas impregnadas de

sentimento e de imaginagéo.

A METAFORA COMO RECURSO DE AMPLIACAO DO CONHECIMENTO

Como ja mencionamos anteriormente, a principal caracteristica do pensamento pos-
formal, segundo Kinchelog, é a expansdo das fronteiras do pensamento, permitindo-se que
ocorram reinterpretacdes e a producdo de novos conhecimentos. As metéforas, para ele,
tém valor de fluidez, relatividade e ampliacédo relacional, colaborando para essa ampliagdo
do conhecimento. Nos projetos realizados nesta classe, quando os diferentes pontos de vista
puderam ser expressos, discutidos e respeitados, criou-se um espaco de releituras, de

reorganizacOes, de maltiplos olhares para os fatos historicos.

As vezes os alunos criam relagBes inesperadas, que surpreendem o professor.
Quando estavam discutindo o significado metaforico de “roubar o fogo dos deuses para dar
a humanidade”, no projeto Prometeu, um aluno fez uma relagdo com a propria criagdo da

vida: o fogo representando o Sol, sem o qual ndo haveria vida na Terra. As relagdes inéditas
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podem fazer surgir ampliacdes nos conceitos, concepcdes diferentes daquelas presentes nos
livros ou mesmo no professor. Seus alunos tém questionado, por exemplo, se a Revolugao
Francesa é de fato uma revolucdo, ou se seria mais bem caracterizada como uma reforma.
Segundo Marcos, esta € uma discussdo que ndo se da entre os historiadores, mas ele acha
Otimo desenvolver essa criticidade nos alunos, um posicionamento diferente, as vezes, do

oficial e legitimado.

No estudo da Historia, € imprescindivel discutir o conceito de Verdade, que é uma
questdo filosofica. Hoje, discute-se muito a visdo europocéntrica de Historia, fruto do
processo de colonizacdo e de dominagdo das idéias iluministas da ciéncia cléssica, que
discutimos no primeiro capitulo. O discurso em relacdo ao descobrimento do Brasil, por
exemplo, é hoje diferente de quando éramos criancas: falamos agora em destruicdo da
cultura amerindia, em massacre de civilizagdes, ao invés de falarmos em povos primitivos e
inferiores, que precisavam ser “elevados”. Nos “500 anos do Descobrimento do Brasil”
essa discussdo tomou vulto nacional! E eu que so fiz essas reflexfes na faculdade, quando

estudei Antropologia!

O trabalho de consciéncia histérica que o professor Marcos realiza busca
desenvolver, no aluno, uma postura reflexiva e critica acerca das informagdes que chegam
até ele, para que se torne mais seletivo e menos ingénuo. Parece-me uma questdo
importante nos tempos de hoje, em que a TV, a Midia e a Internet nos bombardeiam com
um turbilhdo de informacGes. Parece-me imprescindivel para se viver numa sociedade em
ritmo alucinante de transformacdes, que parece estar caminhando na direcdo a uma
exigéncia cada vez maior de inovacdes, de saidas criativas, de novas construcdes e novos

saberes.

A ampliacdo da visdo de si mesmo e das coisas é facilitada pela caracteristica de
polissemia, inerente a metafora. Ela comporta a referéncia simultanea de multiplos sentidos
e interpretacGes, uma vez que ndo se fecha numa defini¢do, mas tangencia sentidos atraves
do transporte pela semelhanca. O transporte metaforico implica, como vimos quando

discutimos seu aspecto de “referéncia dividida”, simultaneamente em suspender e manter,
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em esconder e revelar. Ao manter a ambiguidade entre anulacéo e desvelamento, o recurso
metafdrico permite que inéditas inter-relacdes sejam anunciadas, em um jogo infindavel de

epoché e criagdo.

Diante de todo o exposto, podemos pensar a escola como uma guardid do
conhecimento que o Homem, em toda a sua trajetéria, j& acumulou; um local de
manutencdo e transmissdo, aos mais jovens, dos tesouros ja existentes... mas
simultaneamente, um local privilegiado para a continuidade desse caminho, formando
pessoas engajadas afetivamente com o conhecimento, autores de pensamentos capazes de
dar a sua contribuigdo para a Humanidade do Terceiro Milénio. Este estudo apontou a
utilizacdo dos recursos metaforicos como um dos possiveis caminhos para a constituicdo
desse espaco educacional “complexo”, colaborando para a formacdo integral das novas

geracOes, responsaveis pela construcdo do nosso amanha.
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CONSIDERACOES FINAIS

Enquanto nomeia e designa, a palavra faz surgir, a sua
sombra, a multiplicidade do que ndo tem nome (...) é preciso
lapidar as entrelinhas, golpear a linha e aumentar o cerco
de siléncio que rodeia a palavra... (Waldman, citado por
Rosenfeld, 1998: 70).

Momento interessante este, de escrever as consideracOes finais! Reli toda a
dissertacdo, elaborei as folhas de abertura dos anexos... preparei 0 sumario, cuidei da arte
final, dos detalhes... Que momento ambiguo e paradoxal! Sinto-me como quando tive
minha filha: uma mistura de muita alegria e orgulho com uma enorme saudade da minha
barriga de gravida! Percebo-me assim, neste momento: feliz por este “filho que estou
fazendo nascer”, a0 mesmo tempo em que permanece em mim um vazio do que mais
poderia ter sido dito e ndo o foi. Mas creio que o trabalho estd “redondo”: por agora,
parece-me que o ciclo esta fechado, nao cabia mais na minha “barriga-cabega”, tinha que

nascer... E é preciso nascer, para poder crescer e se desenvolver...

A elaboracdo dessa dissertacdo promoveu-me um resgate de minha trajetoria, desde
0s tempos em que, pela primeira vez, fui posta diante do questionamento do que era
considerado como Verdade. Foi um longo caminho, que desemboca hoje numa convicgéo
interna acerca da incomensuravel riqueza do ser humano e da natureza, que nunca
poderemos captar por inteiro. Ainda bem! Se chegassemos ao fim da estrada, 0 que mais

nos restaria?

A trajetoria realizada nesta pesquisa veio confirmar muitas de minhas suspeitas
iniciais, que estavam mais ancoradas em praticas do que em sustentacGes teoricas, e
acrescentou outras facetas ainda inéditas para mim. Os autores que pesquisei foram me
dando a grata sensacgéo ora de confirmacéo, ora de ampliacdo de minhas reflexdes acerca da
metafora, da p6s-modernidade, do processo ensino-aprendizagem, do conhecimento, do ser

humano, da vida.
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A andlise da utilizacdo intencional, pelo professor Marcos, dos recursos metaforicos
apontou o seu valor como instrumento facilitador para uma compreenséo “complexa” — ou
seja, condizente com o paradigma da Pds-modernidade — do objeto do conhecimento.
Configurou um campo de inter-relaces pessoais, permeado pela linguagem e pelas
imagens metafdricas, em que a articulacdo entre a construcdo do conhecimento histérico
pretendido e as elaborag¢des ligadas as impressdes e opinides subjetivas dos alunos foram
provocadas e promovidas. Creio que ndo basta usar o recurso metaforico, é preciso abrir-se
para lidar com as emocdes vividas durante as aulas e com as relacbes metafdricas expressas
pelos alunos, coordenando as interacfes pessoais a0 mesmo tempo em que se conduz o
processo de construcdo de conhecimento. Parece-me que ndao € uma tarefa simples: exige
do professor tanto o dominio do recurso utilizado e do assunto a ser estudado, como
também uma disponibilidade interna para entregar-se aos acontecimentos, sem perder o
comando. Percebo a atuacdo do professor Marcos através de uma metafora: ele me parece

um maestro, a reger a orquestra (os alunos) rumo a uma harmoniosa composicgéo!

Quando iniciei esta pesquisa, vislumbrava o papel da metafora na esquematizagéo
do novo conhecimento, em sua funcdo de indicar alguma forma para algo que,
teoricamente, ainda ndo se apresenta de forma clara ou organizada para a pessoa. Dos
autores pesquisados, Max Black foi aquele que deu sustentacdo teorica para este ponto de
vista, corroborando essa hipGtese que me parece evidenciada pelos dados coletados,
conforme a analise realizada. As dimens@es afetivo-relacionais, tratadas por Ted Cohen,
foram para mim uma grata ampliacdo: nunca havia pensado no poder da metafora na
inauguracdo de uma “comunidade de intimidade”, na aproximacao especial entre pessoas.
Parece-me um dado tdo importante nas relacdes entre professor e aluno; principalmente na
fase da adolescéncia, em que as oposicdes se instalam de forma tdo contundente,

dificultando muitas vezes o trabalho do professor.

Alimentada pelas contribuicbes de Paul Ricoeur, foi possivel analisar o
conhecimento, construido através da metafora, articulando os pontos de vista da cognicao,
na esquematizagdo de um novo conhecimento; do sentimento, na dimensdo de sua posse

pessoal; e da imaginacdo, na atribuicdo de imagens para o conhecimento, estabelecendo as
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pontes entre 0 verbal e 0 ndo verbal e entre subjetividade e conhecimento. Todas essas
dimensdes da metafora foram pensadas no “caldo” da visdo de desenvolvimento humano de
Wallon, autor que permite um olhar profundamente dialético e complexo para 0 processo
ensino-aprendizagem. A pos-modernidade aparece-me uma “panela” apropriada para esse

caldo téo saboroso, preparado com ingredientes tdo interessantes! E tdo substanciosos!

O ingrediente “linguagem” parece-me fascinante; o universo da palavra,
misterioso... O universo das imagens simbolicas, ainda mais! Dizem que uma imagem fala
mais do que mil palavras: a linguagem metaférica, que reverbera em multiplas imagens e
em inesgotaveis analogias, faz esse mistério crescer exponencialmente, tender ao infinito.
“A palavra poética brota do contato com o indizivel, com o siléncio; brota do desconcerto,
do estar em suspenso, da angustia. E a fala que brota do viver e entregar-se a experiéncia

antes do distanciamento reflexivo” (Rosenfeld, 1998: 107).

Parece-me que entre a “palavra primeira”, essa que brota do siléncio, do indizivel,
da emocdo da experiéncia, do viver, e aquela que a elabora e a organiza, dando-lhe forma,
existe uma passagem que precisa ser trabalhada pelo educador. Parece-me que ndo ficou
garantida a passagem entre esses dois niveis do conhecimento: o pés-formal, associado ao
tridngulo “metafora / conhecimento / subjetividade” e o formal, ligado ao tridngulo
metafora / conhecimento analdgico / conhecimento logico. O professor Marcos relatou que

os alunos sairam-se melhor nas questdes abertas do que nos testes de vestibular.

Creio que, provavelmente, muitos alunos transitaram por essa ponte, mas acredito
gue a sua construcdo precisa ser apontada, proposta e efetivada pelo trabalho educacional,
cabendo ao professor a conducdo desse processo. Eu penso que seria uma continuidade
muito interessante, para projetos dessa natureza, focar a proposta educacional na construcao
das pontes entre a elaboracdo mais livre e pessoal dos temas, que é facilitada pela metafora,
e a construcdo do espaco de discussdo e de formalizagcdo do conhecimento, que prepara
para entrar no universo dos textos formais (compreendé-los, responder questbes sobre eles,
produzi-los). Garantindo a passagem entre o conhecimento construido com subjetividade e

emocao, representado atraves das metaforas e das imagens e textos produzidos pelos
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alunos, e o conhecimento racionalizado e formalizado, representado pelos textos tedricos
dos livros, quem sabe ndo poderiamos levar a cabo uma boa preparacdo para o vestibular —
e uma verdadeira posse do objeto do conhecimento!

Encerrar esta dissertacdo traz, para mim, uma imagem metaférica — como néo
poderia deixar de ser! Fim de tarde, sol se pondo por trds do oceano, tingindo o céu de tons
rosaceos... 0 barulho do mar, calmo e cadenciado, revelando o constante e eterno ir e vir
das ondas... 0 viajante peregrino, aquele que cumpriu mais uma etapa de sua jornada,
repousa diante do espetaculo, em estado de contemplacdo... E hora de olhar para trés e
saborear o caminho percorrido... E hora de vislumbrar, a sua frente, novas possibilidades de

itinerarios, para suas futuras viagens... Mas, por ora, 0 peregrino deve descansar.
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ANEXO 1:

O terreno onde nasceu o projeto: o Nucleo Integracédo

“... uma boa metafora consegue dizer e sugerir infinitas coisas em pouquissimas palavras,
inspira diferentes linhas de pensamento imaginativo, aponta para uma variedade de
direcbes, abre-se para diferentes interpretacbes, é original, criativa, estimula, inspira e
evoca imagens, pensamentos, emocdes, afetos. Uma boa metafora mostra as coisas de um
angulo novo, faz notar o que ndo viamos, abre uma nova regido de possibilidades. Uma
boa metafora pode produzir prazer, mas também angustia, pode juntar e pode romper.
Transforma, amplia e multiplica significados, produz conhecimento emocional”

(Rosenfeld, 1998: 111).
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ANEXO 1:

O terreno onde nasceu o projeto: o Nucleo Integracao

O projeto “Sonho de Icaro”, objeto deste estudo, tem sua concepcéo alicercada no
trabalho que desenvolvemos no “Nucleo Psicopedagogico Integragdo”. Sou membro de sua
equipe ha sete anos e o professor Marcos ha trés. Coordenado pela professora Doutora
Eloisa Quadros Fagali, esse nucleo desenvolve projetos e estudos em Psicopedagogia
Institucional, ancorados no paradigma da pds-modernidade. Desenvolvemos uma
abordagem em Psicopedagogia que denominamos de “integrativa”, em que buscamos
configurar situacdes educacionais que permitam resgatar a complexidade dos fenémenos a
partir da insercdo das dimensdes do imaginario e da subjetividade no processo de
construcdo do conhecimento e da utilizacdo de diversas linguagens e de variadas formas de

expressdes (verbais, corporais, artisticas).

A histéria do “Integra¢do” inicia-se em meados dos anos 70, quando Eloisa
coordenava uma escola que se propunha a trabalhar numa abordagem alternativa, com a
preocupacdo de reintegrar afeto e cognicdo, resgatar o imaginario, o sentimento e o
sensorial no processo de construcdo do conhecimento, articulando as maultiplas faces do
aprender. No final da década de 70, com a estruturacdo do curso de Psicopedagogia do
Instituto Sedes Sapientiae, do qual ela é uma das fundadoras, inicia-se uma parceria que
leva ao fortalecimento reciproco (entre a escola e o curso de formacdo profissional) e que
culmina na necessidade de se criar um centro de estudos para aprofundar tanto os estudos
tedricos quanto o desenvolvimento de projetos praticos: nasce 0 “Integragdo”.
Posteriormente, com o inicio da atividade docente no curso de pds-graduacdo em
Psicopedagogia da PUC-SP, a troca ampliou-se. Hoje, a equipe é composta basicamente
por psicopedagogos formados nessas duas instituicdes, e o foco do trabalho ampliou-se
para aléem da sala de aula, indo para outros contextos — familia, creches, empresas, centros

de salde.

Fui aluna da professora Eloisa durante a minha formagdo como Psicopedagoga na

PUC-SP, durante os anos de 1994/95. No ultimo semestre do curso, a professora convidou-
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me para fazer parte da equipe do “Integracdo”, em 1998, para lecionar, como professora
assistente, na prépria PUC, e em 2000, para assumir uma disciplina no curso do Sedes
Sapientiae. Em todas essas instancias, venho me aprofundando e ajudando a construir essa
abordagem integrativa, que tem na utilizacdo dos recursos metaforicos uma de suas

caracteristicas principais.

O PROFESSOR MARCOS

O professor Marcos fez Psicopedagogia ha PUC-SP nos anos de 1997/98, periodo
em que eu estava iniciando minha atividade docente naquela instituicdo, assumindo apenas
algumas poucas aulas nas disciplinas ministradas pela professora Eloisa. No ultimo
semestre do curso, participou da disciplina optativa “Contribui¢gdes da arte-terapia para a
Psicopedagogia”, em que a professora Eloisa trabalhava os elementos da natureza, os mitos
e 0S recursos artisticos como caminhos para a constru¢cdo do conhecimento. “Ela estava
tentando mostrar para a gente que, quando vocé usa um elemento concreto, uma imagem,

um elemento visual, vocé poderia ampliar o conceito a partir dai” .

Em uma das aulas dessa disciplina, a professora Eloisa convidou os alunos para
“dialogarem com o fogo”. Desse didlogo, surgiu em Marcos a relacdo fogo —
transformacéo. Solicitados a estabelecerem relacdes entre as associagdes que haviam feito e
0s conteudos escolares, ele pensou no conceito de Revolucdo: “Para mim, a histéria toda é
feita de transformagdes, e em alguns momentos essas transformagdes viram revolugdes. O
fogo me traz essa idéia”. A discussdo dessas relaces, em aula, fez com que a professora
Eloisa se lembrasse do mito de Prometeu, aquele que provoca uma revolucdo no Olimpo ao

roubar o fogo de Zeus (““o chefdo ”) para dar a humanidade.

Justamente naquela época, ele comecaria a trabalhar, com seus alunos do 2° ano do
Ensino Médio, as revolucdes burguesas... e foi assim que, com a supervisdo da professora,
criou o seu primeiro projeto. Primeiramente, foi conhecer o mito de Prometeu: leu vérias

versOes (a original e diversas releituras), sentindo-se livre para “recriar”, a partir delas, uma

! Estarei colocando entre aspas e em italico todos os trechos que forem transcrigdes literais da fala do
professor.
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versdo que lhe permitisse construir caminhos que, provavelmente, levariam ao conceito de
revolucdo. Dedicou-se, também, ao “didlogo pessoal com fogo”, deixando emergir, em si
mesmo, as ondas metaforicas, as associa¢des analdgicas entre o elemento fogo, 0 mito de
Prometeu e o conceito histérico que queria trabalhar. Foi elencando uma série de pontos de
semelhancas entre os elementos contidos no mito e os acontecimentos historicos das
revolugdes burguesas. “Na hora que eu li o mito, ficou clarissimo: é a mais pura e tenra
revolucdo! Primeiro, desafia-se o poder, desestrutura-se, derruba-se o poder... derruba-se
uma ordem e se estabelece uma nova ordem, no momento que se devolve o fogo para a
humanidade. Segundo, se paga caro por isso. Tem uma consequéncia. Tem um momento de
sofrimento.” Além das relagdes entre o mito e a historia, havia uma intencéo de trabalhar a
subjetividade, que os alunos se envolvessem com 0s acontecimentos e percebessem a
histéria como movimento e drama humanos. Nesse sentido, fez a si mesmo a pergunta:
“Quantas vezes eu sou Prometeu? Em que situacdes de minha vida? Quando que eu
desafio a ordem estabelecida, crio outra e pago o prego, construindo uma histéria
diferente? Como conduzir o processo, para nao pagar um preco tdo caro assim, nao ter o
figado devorado eternamente? E ai ficou muito facil fazer essa pergunta para o aluno,

porque eu sabia para mim o que era isso”’.

Planejou, entdo, as estratégias, levando em conta todo o cuidado que o elemento
fogo exige, e aplicou o projeto na turma do 2° ano, nessa mesma escola em que a pesquisa
se deu. Na ocasido, na escola, “os papéis estavam muito misturados e ninguém sabia muito
bem o0 que 0 outro estava fazendo”. Ele conseguiu a autorizacdo e o apoio do coordenador,
que era muito aberto a novas propostas e inclusive se disp0s a filmar a experiéncia (ele néo

faz mais parte da escola). A gravacdo foi levada para a PUC e discutida em aula.

No projeto “Prometeu”, o objetivo é que os alunos construam o conceito de
Revolucdo, para que possam compreender o periodo historico das revolugbes Francesa,

Inglesa e Industrial, ocorridas na Europa durante a Idade Moderna.

A preocupacao maior era descobrir uma maneira de fazer com que os alunos
pudessem se sentir proximos do tema estudado, j& que a queixa sempre foi de
que era dificil compreender ou aprender histdria, por ser algo muito distante
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deles, no tempo e no espago. A tentativa de fazer com que eles pudessem se
ver inseridos naquele momento histérico, assim como olhar toda essa
situagdo de hoje, foi 0 que norteou a elaboragdo de um projeto que
envolvesse o mito e o simbolo da transformagéo associado ao fogo (Nemitz,
2001: 143).

A proposta inicia-se com a observacdo do fogo, com uma fogueira ao vivo, no
centro da sala, a0 som de uma mdsica vibrante. Toda uma série de cuidados é garantida,
para que ndo haja nenhum acidente, pois o fogo traz seus perigos. Pede-se, entdo, aos
alunos que deixem vir as imagens, lembrancas e reflexdes que o fogo evoca. Apos a troca
dessas associacdes, é narrado o mito de Prometeu, com énfase no fato dele ter roubado o
fogo dos deuses para doéd-lo a humanidade. O professor dirige a discussdo, a partir das
colaboragBes que os alunos vdo trazendo, para a metéfora do fogo como elemento de
transformacdo, de transmutacdo: que arde e destroi, mas que também renova e reconstroi.
Transitando entre o mito, a simbologia do fogo e as vivéncias de transformacdes pelas
quais os adolescentes estdo passando, constréi-se o conceito de revolugdo, introduzindo
posteriormente a referéncia do socidlogo Florestan Fernandes, para a sistematizacdo do
conceito construido. “Através desse trabalho, foi possivel identificar o quanto os alunos

puderam se reconhecer na busca da transformagdo do eu e do mundo” (0p cit: 145).

Em 1999, a professora Eloisa convidou-o para ingressar no “Integragdo”, onde tem
se aprofundado nos estudos sobre a adolescéncia e sobre a utilizacdo de mitos no ensino de

Historia.

Em sua entrevista, o professor contou que, no seu primeiro projeto, fora com “a
cara e a coragem, sem entender bem o que estava fazendo”. Segundo ele, conforme foi
repetindo a experiéncia, ano ap6s ano, foi tomando posse desse fazer, compreendendo
melhor o referencial tedrico e metodologico que o embasava. Hoje parece mais claro,
especialmente depois do “sonho de fcaro”. Sente-se muito & vontade e tem feito muitas
experiéncias usando a metafora, deixando emergir a emogéo para depois sair dela e passar
para o conhecimento elaborado. “Sinto-me mais & vontade para trafegar da emogéo para o

conhecimento racional.”
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Nasce o projeto “Sonho de icaro”

A sincronicidade ¢ um conceito muito interessante. Diz respeito, conforme ja
colocado no primeiro capitulo, a conexdes significativas entre fenémenos ndo conectados
por relagdes de causalidade... também conhecidas como “coincidéncias™! Pois bem, foi uma
feliz sincronicidade que me permitiu desenvolver essa pesquisa acerca dos recursos

metafdricos tendo a aplicagdo desse projeto como objeto de estudo.

No inicio do segundo semestre do mestrado, eu ja tinha, de modo muito claro, o
meu problema de pesquisa, mas ainda ndo havia decidido se faria uma pesquisa teorica ou
um estudo de caso. Nessa época, o “Integracdao” fora contratado para realizar uma
capacitacdo com professores de 12 a 82 séries, numa escola da rede estadual de Sdo Paulo.
Uma equipe estava incumbida do Fundamental | (1 a 42 séries) e eu havia me
comprometido a trabalhar com os professores do Fundamental 11 (5% a 82). Entretanto, por
uma série de problemas pessoais que estavam ocorrendo naquela ocasido, ndo pude assumir

esse trabalho, passando-o para o professor Marcos.

Era a primeira vez que ele iria desenvolver este tipo de atividade, de modo que
combinamos que eu iria acompanhéa-lo e ministraria as primeiras aulas. Foi no carro, no
caminho de ida a essa escola, no primeiro dia da capacitacdo, que tudo comecou.
Conversando, ele me disse que andava “namorando” a idéia de utilizar a musica “Tendo a
Lua” e o mito do “Sonho de Icaro” com seus alunos de 1° ano do Ensino Médio, para
introduzir a passagem da Idade Média para a Idade Moderna, contetido do Gltimo bimestre
do ano. Como eu ndo conhecia nem um, nem outro, pedi-lhe que me contasse: a musica, ele
tinha no carro e n6és a ouvimos; o mito, ele o narrou para mim. Fomos levantando as
ligacbes metafdricas entre os elementos de um e de outro, e suas ligacbes com o periodo
historico que ele queria abordar (a escola era bem longe e era hora de rush!...). Naquele
momento, perguntei-lhe se ndo gostaria de ser o sujeito de minha pesquisa, caso a escola o
permitisse: eu o0 ajudaria a montar o projeto, ele o aplicaria em suas aulas regulares do 1°

ano e eu gravaria as aulas para que servissem como objeto de estudo. Tanto ele como eu
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ficamos bem animados com a perspectiva e a escola, felizmente, autorizou a pesquisa,

mostrando-se ndo sé muito aberta como também bastante colaboradora.

Estavamos no comeco de setembro e a unidade “Idade Moderna” tinha inicio
previsto para outubro. Aproveitamos esse tempo para aprimorarmos a proposta, em duas
diregBes. A primeira de natureza tedrica, discutindo as relagBes metaforicas que nos
podiamos identificar, aprofundando-nos em nossos conhecimentos acerca do mito, das
mensagens contidas na musica e dos fatos historicos em questdo. A segunda de natureza
pratica, decidindo a ordem de apresentacdo (primeiro o mito, depois a masica), o tempo de
duragdo, os comandos e 0s encaminhamentos que seriam efetuados, 0s eixos que

norteariam a mediacao da discusséo e o que seria solicitado como producéo aos alunos.

Outra sincronicidade intrigante: minha base epistemoldgica e um de meus eixos de
discussdo é a Pds-modernidade, movimento atual que questiona os paradigmas da
Modernidade... E entdo, tomo como objeto de estudo um projeto que estuda justamente o

nascimento da Idade Moderna! Muito interessante!

PLANEJAMENTO: PROJETO “SONHO DE iCARO”

Objetivo: A partir do mito de fcaro e da musica “Tendo a Lua”, levar os alunos a

compreender a passagem da Idade Média para a Idade Moderna.

1° momento: a preparacao
Com uma mdsica relaxante ao fundo, convidar os alunos a buscarem uma posicéo
confortavel e realizar alguns exercicios de respiracdo. Fazer comandos no sentido dos

alunos ouvirem com atencéo a historia que vai ser contada, soltando a imaginagéo.

2° momento: o mito
Contar o mito de icaro. Fazer uma parada no momento em que icaro e seu pai vao
sair voando do Labirinto, questionando os alunos sobre o que eles imaginam que vai

acontecer. Terminar de contar o mito.
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3° momento: a discusséo

Promover o espago de reflexdo sobre o mito, enfatizando as relagdes entre as
personagens, os fatos narrados e as experiéncias de vida dos alunos. Durante os debates, o
professor deve garantir a participacdo de todos e o respeito aos diferentes pontos de vista,
funcionando como mediador. Ao final da discussao, o professor deve fazer uma sintese dos

aspectos levantados.

4° momento: a producao

Solicitar aos alunos, em duplas, que facam uma producdo sobre aquilo que o mito
representou para eles. Oferecer papel sulfite e giz de cera, deixando a vontade para utilizar
a linguagem que desejarem: desenho ou escrita.

5° momento: a socializacdo das producdes
Os alunos sdo convidados a mostrarem as suas producdes e falarem sobre elas. O
espaco de reflexdo e discussao € retomado a partir dessas producdes.

6° momento: a masica
Distribuir a letra da musica “Tendo a Lua”. Toca-la, pedindo aos alunos que
prestem atencdo a letra. Promover a discussdo do que esta musica tem a ver com a vida

deles.

7° momento: a aproximacao ao conteudo

Levar a discussdo para as relagdes entre o mito de Icaro e a histdria de Galileu,
comparando o sonho de fcaro com o “sonho” de Galileu, o Labirinto de Icaro com o
“labirinto” aprisionante das concepgdes teoldgicas e das condi¢des sociais da ldade Média,
do qual Galileu queria se libertar, e as demais relacbes que surgirem. Perceber Galileu
como um representante do movimento de passagem da Idade Média para a Idade Moderna.

8° momento: a producéo de texto
Em duplas, solicitar a producdo de um texto livre (salientando que ndo ha certo ou

errado, que o texto deve retratar as suas opinides) sobre as relagcdes entre o mito do “sonho
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de fcaro”, a musica “Tendo a Lua” e a passagem da Idade Média para a Idade Moderna,

representada pela historia de Galileu.

9° momento: a construcéo dos conceitos historicos
A partir da leitura e discussdo dos textos produzidos pelos alunos, o professor deve
ir pontuando e organizando os conceitos e fatos historicos que vao emergindo dos textos,

complementando com o0s aspectos ndo contemplados.

10° momento: a sistematizacdo e o aprofundamento
Utilizando os textos do livro didatico e de esquemas preparados pelo professor,
sistematizar e aprofundar os aspectos socio-histéricos da ldade Moderna.
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ANEXO 2:

O primeiro contato com os alunos

“O criador e o apreciador de uma metdfora aproximam-se de forma singela (...) O senso
comunitario intimo resulta ndo apenas da consciéncia compartilhada de que um convite
especial foi oferecido e aceito, mas também da consciéncia de que ndo é qualquer um que

poderia fazer o convite e aceita-/o” (Cohen, 1992: 13-15).
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ANEXO 2:
O primeiro contato com os alunos — 10/10/2001

A turma do 1° ano do Ensino Médio tinha aulas de Historia as quartas e quintas-
feiras, na 5% aula. Na quarta-feira anterior ao inicio do projeto, fui a escola para que os
alunos me conhecessem. O professor Marcos apresentou-me, pedindo que explicasse a
pesquisa que iria desenvolver nessa classe. Preferi ndo entrar em detalhes (“para nado
estragar a surpresa’’) , dizendo-lhes que eu estava muito interessada na opinido deles sobre
a forma como as proximas aulas iriam transcorrer. Avisei que estaria filmando as aulas,
para ndo perder nenhum detalhe. A classe agitou-se um pouco, alguém falou de “‘ficarem
famosos...” Expliquei que as filmagens serviriam para que eu pudesse escrever exatamente

do jeito que havia ocorrido.

Fiquei assistindo a aula, até o final. O professor havia solicitado, para casa, a
elaboracdo de um texto-resumo sobre o conteldo que estavam estudando (os povos da
América pré-colombiana). Colocou os alunos em circulo, retomou o conteudo estudado e
convidou-os a ler o texto produzido®. Analisou, com a classe, a estrutura formal, conforme

a orientacao dada desde o inicio do ano:

e 1°paragrafo — contextualiza¢do no tempo e no espaco;
e 2°pardgrafo — desenvolvimento do tema;

e 3% paragrafo — conclusao.

Ele discutiu com os alunos a nogéo de povos primitivos versus povos civilizados, na
chegada dos espanhdis a América, dizendo que os europeus eram mais bem preparados para
a guerra, 0 que ndo necessariamente quer dizer que eram mais desenvolvidos. Por outro
lado, muitas tribos tinham desenvolvido sistemas muito sofisticados para a época (e até

para hoje) de irrigacdo de plantacdes, possuiam avancados conhecimentos de Matematica e

1 O professor anotou os ndmeros dos autores dos textos lidos em classe, que ficam desobrigados de entrega-
los.
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de Arquitetura. Trouxe a discussdo para os dias de hoje: a questdo da guerra, da qualidade

de vida, das doengas... afinal, o que é ser desenvolvido?

Um outro aluno fez a leitura de seu texto. Analisaram a forma e fizeram um
enxugamento, detectando os detalhes colocados que ndo eram essenciais e que, portanto,
poderiam ser retirados. O professor trabalhou com o texto de mais um aluno, ressaltando
que é preciso exercitar a objetividade, o resumo, o que pode ser deixado de lado e o0 que ndo

se pode deixar de falar, a esséncia.

O professor relatou-me que na aula seguinte (quinta-feira) os alunos perguntaram
por mim. Respondeu que comegariamos na proxima aula, pois ainda estavam terminando a

unidade sobre os povos pré-colombianos.
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ANEXO 3:

Relato das aulas do projeto “Sonho de Icaro”

“Por que usar metdforas? (...) Elas permitem que se verbalizem coisas para as quais ndo
h& palavras, elas nomeiam vivéncias emocionais significativas, permitem que se pense e se
converse sobre elas. Tém grande poder de afetar, pois sdo extremamente proximas da
experiéncia emocional, podem produzir insight e emocionar, falam a razéo e ao coracao.
(...) As metaforas propdem uma nova forma de percepgéo de si mesmo e do mundo. Muitas
vezes seu impacto vem dai: 0 que vivo e sinto pode ser expresso, pode ser compreendido
por um outro, pode ser colocado em palavras e comunicado — ainda que precariamente,
tangencialmente...” (Rosenfeld, 1998: 44-45)



120

ANEXO 3:

Relato das aulas do projeto “Sonho de icaro”

PRIMEIRA AULA - 17/10/2001

Essa aula aconteceu na Sala de Leitura localizada quase em frente da sala de aula
dessa turma, um espaco que a escola dispde para “trabalhos sem carteiras” com 0S alunos.
Como a escola é grande, a sala havia sido reservada antecipadamente pelo professor, bem
como o aparelho de som e o material grafico (folhas sulfite, lapis de cor e giz de cera). E
uma sala ampla, com um grande tapete ao centro e vérias almofadas ao redor. Na aula

anterior, os alunos haviam sido avisados da troca de salas.

Os alunos sentaram-se no chao, em semicirculo, encostados nas paredes da sala. O
professor, também sentado no chéo, de fronte aos alunos, colocou como fundo musical um
CD da Enya, convidando a todos a procurarem uma posicao confortavel, podendo deitar-se,
se assim o desejassem. Comandou um trabalho de respiracdo, convidou-os a fecharem os

2

olhos (quem quisesse) e pediu para que ‘“deixassem fora o que estava na cabega”, para
que, em siléncio, pudessem “entrar no clima da aula”, em que ele iria lhes contar uma
historia. Solicitou ainda que eles soltassem a imaginacdo, esquecendo-se, desligando-se de
tudo que ja haviam feito naquele dia, sé pensando na aula de agora e abrindo a mente e o

espirito para ouvir a historia.

Essa preparacdo levou cerca de trés minutos e meio. A classe fez siléncio, alguns se
deitaram, alguns abaixaram a cabeca, mas a maioria permaneceu sentada, olhando para o

professor enquanto ouvia o relato da historia. *

Diz o mito que Icaro vivia em Creta, uma ilha grega, ha muitos e muitos anos atras.
Era filho de Dédalo, um eximio arquiteto, e seu grande sonho era voar. Naquele tempo, ndo

existiam avides ou helicopteros, e a Gnica forma de se voar era construir asas.

! Colocarei entre aspas e em itélico as citagdes literais das falas do professor e dos alunos.
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A ilha de Creta era dominada pelo Rei Minos, que havia encomendado a Dédalo a
construgdo de um Labirinto para aprisionar o Minotauro, um ser metade homem metade
touro. Ninguém saia de |4 com vida, até que um dia um rapaz chamado Teseu, inimigo de

Minos, entrou no Labirinto, matou o Minotauro e saiu vivo.

O Rei Minos culpou Dédalo e condenou-o a viver, junto com seu filho icaro, dentro
do Labirinto. Antes de serem aprisionados, icaro carregou varios objetos em suas roupas,
mesmo sem saber para que poderiam servir. Acontece que Dédalo ndo sabia como sair de

14, e os dois passaram muitos meses presos no Labirinto, sem conseguir escapar.

icaro contou o seu sonho de voar ao pai, que teve a idéia de construir asas feitas
com as penas caidas das aves que sempre sobrevoavam o Labirinto, amarradas com linhas e

cera que Icaro trouxera escondidas em suas vestes. E assim fizeram.

Num dia de vento bom, eles colocaram as asas amarradas as costas e aos bracgos
para poderem realizar o sonho de caro e voar, escapando assim do Labirinto. Mas antes de
alcarem v60, Dédalo avisou ao filho: “Nao se esquega de que as asas sdo feitas de penas e
cera. Ndo voe muito baixo, porque a agua do mar pode destruir as asas, € ndo voe muito
alto, porque quanto mais alto vocé estiver, mais proximo estara do sol, e o calor do sol pode
derreter a cera, fazendo com que vocé caia no mar. Voe numa altura boa, num equilibrio,
nem muito alto nem muito baixo.” Eles entdo subiram numa parede do Labirinto e

colocaram em pratica o sonho: sairam voando para longe da ilha de Creta.

Nesse momento, o professor interrompeu a narrativa para perguntar aos alunos o
que eles achavam que acontecera. Eles logo imaginaram que Icaro “exagerou”, “se
empolgou”, antecipando o final da histdria. O professor confirmou: Icaro se aproximou do
sol, na empolgacéo de estar realizando o sonho. A cera derreteu, ele caiu no mar e morreu.
Seu pai ndo pdde salva-lo, pois morreria também: ele voou até um lugar seguro, onde viveu
em liberdade. As penas que caiam ao mar transformavam-se em ilhas, as “Ilhas Icarias”,

que fazem parte do complexo de ilhas que forma a Grécia.



122

Os alunos comecaram a questionar porque eles ndo haviam saido andando por sobre
as paredes do Labirinto, porque ndo haviam subido nas paredes para enxergar todo o
Labirinto e encontrar a saida, tentando encontrar alternativas logicas para a fuga.

Uma aluna lembra que a historia € um mito, e o professor aproveitou para explicar
que “um mito é a forma que os gregos encontraram para explicar para as pessoas o0s
sentimentos do ser humano...”, trazendo uma analogia com 0s nossos pais, que também nos
contam historias, quando somos criangas, para nos explicar coisas ou para nos convencer a
fazer coisas. Pediu entdo aos alunos que refletissem sobre momentos da vida em que nos

parecemos com algum personagem desse mito.

Os alunos comecaram a colocar a questdo de que, as vezes, nos empolgamos,
exageramos, deixamos subir a cabeca. Comecaram a discutir a necessidade do limite, da
cautela, do equilibrio, do meio termo que temos que ter ao lutar pelos nossos sonhos. Mas
que temos que lutar pelos sonhos! icaro ndo abandonou o sonho dele! Um outro aluno
colocou que ele pelo menos morreu realizado e feliz, 0 que inicia uma discussao inflamada
entre aqueles que defendiam a realizacdo do sonho até o fim, a qualquer preco, e 0s que
defendiam a necessidade de cautela na realizacdo do sonho. Muitos alunos falavam ao
mesmo tempo, 0s animos se exaltaram, e o professor foi mediando a discusséo, dando a
palavra a um e a outro, repetindo determinadas frases como que para garantir que fossem
ouvidas. O professor fez uma sintese da discussdo, ressaltando que, apesar dessas
diferengas de opinido, todos concordavam que temos que ir em busca de nossos sonhos. Os
alunos recomecaram o debate, na mesma linha de raciocinio. O professor foi pedindo
siléncio, e passou a eles uma tarefa: em duplas, representarem o que esse mito dissera a
eles, o que revelara para eles sobre a vida, 0 que tinha a ver com eles. Ofereceu papel
sulfite e giz de cera, deixando a vontade para que usassem a linguagem que quisessem:

desenho ou escrita.

O professor distribuiu os papéis e foi confirmando as duplas formadas. Uma aluna
preferiu fazer sozinha e, num outro canto da sala, um grupo pediu permissao para fazer em

trio. Os alunos comecaram a trocar idéias, alguns iniciando logo as suas produgdes, outros
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demorando mais. O professor foi passando nas duplas, repetindo a comanda em alguns
casos. Alguns alunos desenharam juntos na folha; em outras duplas, s6 um dos integrantes
desenhou. Alguns alunos me chamaram para que eu filmasse sua produgéo; a outros fui eu

quem pediu para filmar.

No finalzinho da aula, o professor pediu que a classe prestasse atencdo na letra da
masica que ele iria colocar. O barulho diminuiu quando o professor, ao iniciar a musica,
pediu siléncio, mas foi se elevando novamente, pois a maioria dos alunos ainda estava
trabalhando na producdo. O professor foi recolhendo as producges, e a masica ficou como

que um “fundo musical”. Alguns alunos me chamaram para que eu filmasse seus trabalhos.

Depois de encerrada a aula, o professor veio comentar comigo que colocar a musica
Ihe parecera precipitado, eles nem ouviram. Disse-lhe que ficara de fundo musical para eles

terminarem suas produgdes.

SEGUNDA AULA — 18/10/2001°

O professor iniciou a aula distribuindo as producdes realizadas no dia anterior.
Colocou a musica “Tendo a lua”, de Herbert Vianna, do Grupo Titds, pedindo que
prestassem atencdo a letra, deixando a mente aberta, sem pensar em nada, para que as idéias
pudessem surgir livremente. Retomou 0 mito da aula anterior, convidando os alunos a

mostrarem suas producdes e a falarem sobre o significado delas.

Uma aluna colocou que “cada um tira suas li¢oes dali”. Retomaram a importancia
do sonhar, que é o sentido da vida, a raz&o de se viver. Um aluno havia produzido algumas
frases e as leu: “O sonho é uma realidade imagindria”; “Sonho é uma realidade na nossa
imaginagdo”; “Num sonho somos o que queremos. Na realidade também, basta sonhar”;
“Um sonho ndo é nada mais que o futuro da realidade”. Sonhar é fundamental, mas é

importante saber aproveitar a realizacdo do seu sonho, replicou uma aluna. Outra garota

2 Novamente na Sala de Leitura
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mostrou o seu desenho (anexo 5): ha uma balanga em que se equilibram “sonho” e “limite”;
o titulo: “a vida é um equilibrio”. Um outro aluno discordou, achando que deveria ser
“realidade” e “limite”, pois o sonho ¢ ilimitado, o que impoe limites ¢ a realidade. Recebeu
a seguinte resposta: “Tem que ter limite no seu sonho, porque a gente ndo vai conseguir
alcancar tudo. E ter limite na realidade € viver sem se sentir vivo!”” Outro aluno completou
aidéia: “Eu acho que tem que ter sonho e pé no chdo, porque... quando realiza, a gente se

’

deslumbra, se perde no labirinto do ego.’

A classe retomou a discussdo acalorada do dia anterior: se icaro tinha ou néo razdo
no que fez. O professor deixou seguir a discussdo e “pescou’ uma frase falando algo como
“o poder subiu a cabeca”. Direcionou entdo a discussdo para a questdo do poder,
guestionando: o que acontece quando o poder sobe a cabeca? Os alunos comecaram a
refletir sobre o poder ilimitado, o abuso de poder, o materialismo, o poder do dinheiro, 0s
valores morais... O professor perguntou se na lIdade Média, no Feudalismo, havia valor
moral, se havia questdes de poder. Eles responderam que, naquela época, brigavam pelo

poder, pela terra. E como hoje em dia, s6 que agora o poder é dinheiro e fama.

Fez-se uma pausa na discussao: disse o professor “voltaremos a isso mais tarde”. O
professor distribuiu a letra da musica e a colocou novamente para tocar, pedindo que

prestassem aten¢do a musica, que diz assim:

Eu hoje joguei tanta coisa fora

Eu vi 0 meu passado passar por mim
Cartas e fotografias, gente que foi embora
A casa fica bem melhor assim

O céu de icaro tem mais poesia que o de Galileu
E lendo os teus bilhetes eu penso no que fiz
Querendo ver o mais distante sem saber

voar desprezando as asas que vocé me deu

Tendo a lua aquela gravidade
Aonde o homem flutua

Merecia a visita ndo de militares
Mas de bailarinos como vocé e eu
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Eu hoje joguei tanta coisa fora

E lendo os teus bilhetes eu penso no que fiz
Cartas e fotografias, gente que foi embora
A casa fica bem melhor assim

Tendo a lua...

Os alunos acompanharam a mdsica, lendo a letra em suas mados; alguns
cantarolaram. Elogiaram a musica e compararam Icaro a Galileu: ele também tinha sonhos!
O professor sorriu para mim (depois me disse que havia ficado desconcertado deles
chegarem tdo rapido a essa analogia) e pediu para que, antes de falarem sobre a historia de

Galileu, refletissem sobre o que a letra da musica teria a ver com a vida deles.

A discuss&o iniciou-se a partir da primeira estrofe, que fala sobre jogar coisas fora,
sobre “cartas e fotografias” e sobre o passado, sobre gente que foi embora... “4 nossa vida
¢ assim!” Comecgaram a discutir o sentido de se jogar coisas fora e de se guardar
lembrancas. Uns diziam que gostavam de guardar tudo, outros que nao guardavam nada ou
0 minimo, outros que selecionavam... Uma aluna comentou que gosta de olhar as coisas que
guarda, da saudade... Outra disse que as vezes, na época, parece legal guardar uma coisa,
depois quando vai rever ndo tem mais a ver, e ai joga fora... O professor ressaltou, a partir
da fala de uma aluna, que chega uma hora tem que jogar fora, porque ndo tem mais espaco,
ndo cabe mais na vida! Discutiram quais 0s critérios para se guardar ou para se jogar algo...
Alguém falou em ndo guardar o que traz tristeza. Alguns concordaram, outros ndo. Mas o
que fazer com as lembrancas tristes, com as tristezas? Foram muitas frases em primeira
pessoa: eu guardo... eu amasso para ndo lembrar... eu jogo fora... eu guardo tudo, mas

acho errado...

O professor Marcos disse que iria fazer “...uma perguntinha rapida, como quem
ndo quer nada, mas ao mesmo tempo... de quem € professor de Historia e esta o tempo todo
falando do passado: o que é que eu faco? O que é que eu faco com a historia?” AS
respostas... “Lembra”. “Guarda”. As coisas que acontecem na vida, alegres e tristes, séo
guardadas na Historia; tudo o que passou é importante. “Passou um segundo que nunca

Mais vai recuperar!” Seu papel é guardar o passado, aquilo que fez histéria, para que dali
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se retirem ensinamentos. “Sem referéncia do passado, o tropeco no futuro é inevitavel!”,;
“O passado é um alerta, uma li¢do de vida!”. A discussdo entre guardar ou ndo as coisas
que causam tristeza inflamou a classe, retornando um clima de falas sobrepostas, de

confusao.

O professor comecava a dizer que gostaria de retomar a masica e seguir adiante,
quando uma aluna apontou um outro verso que também achara importante: “querendo ver
o mais distante sem saber / voar desprezando as asas que vocé me deu”. Para ela, queria
dizer que é preciso aproveitar as oportunidades que a vida da, como por exemplo, as asas
que o pai de icaro dera a ele e ele ndo soubera aproveitar: quis ir mais distante do que sabia
fazer e por isso ndo aproveitou. Ou estudar numa boa escola, como eles... tem que
aproveitar. O professor perguntou: onde esta a resposta, o jeito de aprender a aproveitar?
“Errando’’; “Esta no passado”; “Td na cabe¢a”; “Ta em vOcé, em aprender com as licGes
do passado”. Uma discussdo acalorada teve lugar, sobre a importancia do passado ao guiar
as acoOes futuras, ndo no sentido de corrigir, mas de orientar: “um alerta”. Uma aluna trouxe
uma metafora: “Vocé ta andando e trope¢a num tronco... da proxima vez, vocé ja nao

tropega mais, vocé ja sabe que tem um tronco!”

Com uma nova intervencao, o professor redirecionou a discussao: “essa musica tem
a ver com o mito?” Os alunos comegaram a levantar analogias: 1) em ambos, tem um
menosprezo pela oportunidade, uma perda da oportunidade. Alguém comentou que, se
fcaro voltasse agora, ndo teria feito o que fez, porque o passado lhe ensinaria...; 2) em
ambos, fala-se sobre a gravidade da lua; “Icaro foi pego pela lei da gravidade: quanto mais
alto, maior a queda! E o sonho!”: 3) Icaro, ao contrario de Galileu, “vivia mais pelo sonho

do que pela propria vida ™.

A partir desse comentario, o professor questionou: “Quem foi Galileu? Alguém
sabe?” Os alunos haviam estudado Galileu na disciplina de Filosofia e comegcaram a
elencar seus conhecimentos (eles foram complementando um a idéia do outro): “Ele foi um

’

grande inventor italiano.”; “Antes do Galileu, era so filosofia, depois que separou filosofia
e ciéncia”; “Ele que disse que é a terra que gira em torno do sol”; “E, e morreu

queimado, condenado pela igreja”; “Porque antes, tudo era Deus”; “Como no filme ‘O
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nome da Rosa’, era o feudalismo, a Idade Média”; “E Galileu queria explicar as coisas,

foi identificando e a igreja ficou brava!”

O professor tomou a palavra, para explicar a passagem de épocas, a virada da Idade
Média para a Idade Moderna, utilizando-se das idéias que haviam sido colocadas pelos
alunos, sistematizando os pontos levantados e ampliando-os. Salientou que Galileu é um
representante dos pensadores daquela época, que estavam realizando uma série de
importantes descobertas que questionavam toda a visdao de mundo da Idade Média. Uma
delas foi a invencdo da luneta e do telescopio, que permitia ver a lua e os astros, trazendo o
conhecimento, para a humanidade, de novos planetas, de novos lugares, uma nova
realidade. Um aluno complementou sua explicagdo, reportando-se a musica: “Na muisica,
Galileu € mais cético, é mais ciéncia, se concentrou em entender a razdo, o cientifico;

>

icaro é sonhador, ele filosofava”. Uma outra aluna completou a idéia: “Ele queria tirar

essa idéia da igreja de Deus, Deus, Deus!”

O professor mostrou como a classe chegara ao ponto, sistematizando: “O resultado,
vocés conhecem: como ele questionou as Verdades da Idade Média, que dizia por exemplo
que o sol girava em torno da terra... A igreja dizia-se representante de Deus na Terra,
entdo a igreja considerava que o Universo tinha que girar em torno de Deus. Ele vai
demonstrando uma coisa atras da outra: que o sol gira em torno da terra, que a terra é
redonda... Galileu vai provando que a igreja ndo esta tdo correta assim, que ndo é a Unica
que sabe. Mas que ele sabe também. Acaba condenado a prisdo e a morte pelo fogo, que
era a pena de morte da época”. Os alunos complementaram: “Ele come¢a a abrir os olhos

)

das pessoas, mudar a idéia das pessoas.”; “As pessoas podem acreditar que as pessoas

podem realizar, ndo precisam esperar... podem tentar resolver, como no filme ‘O nome da

Retomando a masica, o professor pediu para que estabelecessem relacGes entre
icaro e Galileu, justificando o verso do Herbert Viana. Um aluno falou a partir da oposigéo:
ciéncia em Galileu, sonho em icaro. Outra aluna colocou que os dois queriam a mesma

coisa, tinham um objetivo comum: saber sobre o céu, conhecer o céu, queriam voar. O

% Eles assistiram ao filme, quando estudaram a Idade Média.



128

professor perguntou, entdo, aos alunos: “Vocés acham que Galileu voava?” Obteve as
seguintes respostas: “Com a imaginagdo!”; “Icaro voava no concreto, mas ambos estavam

’

voando no céu, ambos voando...”; “O Icaro morreu bonito, foi estiloso!” Cada vez que
alguém defendia a morte de icaro, a classe se inflamava. O professor deixou correr um
pouco, a classe estava muito agitada. Depois, retomou dizendo que, pessoalmente,
compreendia o que a aluna estava querendo dizer, através de uma metéfora: morrera bonito
no sentido de que realizara um sonho e mostrara, pra humanidade, algo que é possivel.
Outra aluna completou a idéia, dizendo que Galileu também morrera bonito, deixando
idéias novas para todo mundo, também morrera pelo que acreditava. Concluindo: Ambos

morreram pela realizagdo de um sonho e deixaram a sua contribui¢do para a humanidade.

O professor encerrou dizendo que na proxima aula iriam explorar as relacGes

possiveis entre o icaro, Galileu, a musica e a matéria de Historia.

TERCEIRA AULA — 24/10/2001*

O professor iniciou a aula dizendo que estariam fechando a vivéncia, procurando
entender porque haviam comegado pelo mito do “Sonho de Icaro”, passado pela musica
“Tendo a Lua”, chegando ao Galileu. “Agora é hora de sintetizar: qual a fungdo disso tudo
no conteddo de histéria que vamos estudar?” Questionou a classe: “Vocés lembram o que
estavamos discutindo na aula passada?” Uma aluna respondeu: “A gente ‘tava discutindo
sobre o passado, se é importante olhar o passado...” E 0 que mais? Outro aluno continuou:
“A gente discutiu sobre o Icaro e o Galileu, que os dois tinham um objetivo em comum, que
era conhecer o céu, s6 que Icaro era mais sonhador, e Galileu mais... mais... metédico”.

Outro aluno complementou a ideia: ... mais cientifico”.

Repetindo essas trés palavras, “sonhador”, “metodico” e “cientifico”, o professor
perguntou se todos concordavam ou se alguém tinha uma visao diferente. Depois de alguns
segundos do mais absoluto siléncio, um outro aluno, que ndo se manifestara até entdo em
nenhuma aula, disse que “O Icaro desenvolveu um barato ld que funcionou...” Falou um

pouco baixo, o professor repetiu a frase e “traduziu” a sua idéia: “Ah, vocé vé uma

* Voltaram para a sala de aula, com as carteiras disposta em filas.
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cientificidade em Icaro!?” Outro aluno retrucou que quem construira as asas fora o pai de
fcaro, ndo ele. A classe agitou-se um pouco, uma aluna comecou a falar do objetivo de
fcaro e de Galileu. O professor ndo deu continuidade & observagdo anterior, pedindo a
classe que prestasse atencdo ao que ela estava falando: “O objetivo ... pra que € que ele
queria voar? Para conhecer o céu, para ser livre. Pra que o Galileu queria conhecer o
ceu? Pra saber se é o sol que d& volta em torno da Terra, se € a Terra que da volta...

’

tinham objetivos opostos.’

Para que Galileu queria conhecer o céu... Ele pediu aos alunos que refletissem sobre
essa colocacdo. “Galileu queria se libertar de alguma coisa, na opinido de vocés? Porque
o Icaro queria se libertar... Ele tinha um sonho e usou o sonho de voar para se libertar do
labirinto. O Galileu, ele tinha um sonho de conhecer as estrelas, o espago, saber como
funciona o universo, ai eu pergunto: ele queria se libertar de alguma coisa?” A mesma
aluna que falara anteriormente respondeu: “Queria! Queria se libertar da Igreja!” Outra
aluna complementou a idéia: “E, da Igreja... de tudo, assim! Daquela coisa assim que todo
mundo impde: esse é o certo, esse é o certo, esse é o certo... (falava com as maos,
apontando para imaginarios “esses”). Ele ndo, meu, ele tinha umas coisas assim que... iam
além do que falavam pra ele!” (continuou falando com as méos, fazendo agora gestos

redondos, acompanhando 0s pensamentos).

Quando essa menina comecara a falar, uma outra, sentada ao seu lado, fizera um
comentario bem baixinho, se dirigido a um colega. O professor pediu que repetisse. Ela,
que ainda ndo havia falado nada em nenhuma dessas aulas, comecou hesitante, parecendo
envergonhada: “Ndo sei se estd certo... (alguns segundos de hesitacdo) ...a opressdo da
sociedade!” O professor questionou: “Qual sociedade? Que opressdo?” Esta mesma aluna
comecou a responder: “Ah, da sociedade... ah... do governo...” Ela ndo conseguiu ir além e
0 restante da classe comecou a ajuda-la. Havia muitas pessoas falando ao mesmo tempo,
mas o professor foi “pescando” algumas palavras e as repetindo, em tom de pergunta,
apontando para o aluno que falara, pedindo confirmacdo: “A sociedade da Idade Média?

Foi isso que vocé falou?... Ele quer se libertar da sociedade feudal? E isso?...”

No meio das falas sobrepostas da classe, ouve-se um enfatico “Mas ndo é isso,

professor?” Ele confirmou; fez-se siléncio para ouvi-lo: “E isso sim, era ai mesmo que eu
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gostaria que vocés chegassem. E o pensamento da sociedade feudal era dominado por qual
pensamento?” “Da igreja” - respondeu uma aluna. Outros alunos foram complementando
a idéia: “O pensamento medieval era centralizado na igreja” “Na igreja... no que a igreja

N

quer que a gente pense, que nem no ‘Nome da Rosa

Retomando a palavra, o professor questionou: “Quando surge Galileu, com suas
pesquisas, com 0s seus sonhos, ele coloca em pratica uma outra forma de pesquisa, de
pensamento. Qual que é? Como é que ele faz?”” Uma aluna, que estava sentada na primeira
fileira, e portanto de costas para o resto da classe, comecou a responder baixinho, com a
cabeca baixa, dobrando uma folha de papel... “Ele prova... que ndo é tudo...” O professor a
interrompeu, pedindo que falasse mais alto, para que todos ouvissem. Obteve a seguinte
resposta: “E que se tiver errado, todo mundo vai ouvir!” A classe toda riu gostoso,
inclusive o professor e eu. “Nao tem importincia! Ndo tem certo e errado! Nos estamos
aqui pra isso! Fala ai!” Mas ela falou, sorrindo timidamente: “Ah, eu esqueci, agora!”
Rimos mais um pouco, 0s corpos se agitando nas carteiras. Segundo o professor, esta é uma
excelente aluna; ela participara muito de todas as aulas, inclusive desta, fazendo muitas
colocacdes; fora uma das defensoras fervorosas de que icaro devia ter tomado cuidado, de
gue ndo vale a pena realizar o sonho e morrer! Ela era a Unica da turma que ingressara na
escola naquele ano e, ainda segundo o professor, havia enfrentado problemas para se

integrar com a turma. Foi ela quem fez a producéo da primeira aula sozinha.

O professou repetiu a pergunta, que comecgou a ser respondida por um outro aluno:
“Ele mostra o que estd certo com a experiéncia, com tudo que ele vai fazendo... ele vai
mostrando por um outro lado. Ele prova o que ele fala, ndo vai falando so por falar.”
Outra aluna continuou: “E, ele ia atrds das respostas, porque ele ndo agiientava mais ficar
sempre ‘Ah, é Deus, é Deus, ¢ tudo Deus!'... ele procurava as respostas de tudo pra ver se

ele conseguia explicar pra todo mundo o que era!”

O professor Marcos fez questdo de mostrar a classe que nao fora ele quem falara
essas conclusdes, que haviam chegado a elas por si mesmos. “O objetivo da nossa vivéncia,
o0 Sonho de Icaro, a mésica Tendo a Lua e a historia do Galileu, era chegar exatamente
nessas conclusdes que vocés chegaram” (enfatizando os termos sublinhados). Galileu

servira como um representante da Modernidade, dessa passagem da Idade Média para a
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Idade Moderna, que na verdade € muito mais do que apenas o Galileu. Eles estariam

estudando esse periodo histdrico naquele bimestre.

Pra finalizar a vivéncia, o professor solicitou que redigissem, em duplas, um texto
relacionando todas as reflexdes haviam feito — acerca do Icaro, da musica e de Galileu —
com o surgimento da Idade Moderna, com a passagem de épocas. Pediu para que
escrevessem, livremente, todas as idéias, todas as associagdes que viessem, do jeito que
quisessem, em cima de tudo o que haviam visto e refletido. Ressaltou muitas vezes que néo
tinha certo ou errado, que se tratava de uma questdo bem ampla, bem aberta, que eles
podiam ficar a vontade para fazer todas as associacdes que quisessem, gue eles eram 0s
donos de suas préprias associac@es, que todas seriam bem vindas. Antes de dar inicio a
atividade foi levantando uma série de possiveis focos para o texto, especialmente em
relacdo a passagem de eras: “Quem é moderno? Quem é medieval? Como é ser moderno?

Como é ser medieval? Onde tem mais poesia?” Ele colocou na lousa:

“Escreva um texto em dupla sobre as relacoes que podem ser feitas
entre ‘O sonho de Icaro’, ‘Tendo a lua’ e a vida de Galileu. O que

tudo isso tem a ver com a passagem de uma época para outra?”

Os alunos organizaram-se para cumprir a tarefa; o professor foi passando nas
duplas, repetindo a solicitacdo, esclarecendo ddvidas. Alguns poucos fizeram sozinhos,
dentre eles a menina que mencionei ha pouco, que escreveu freneticamente, muito
concentrada (em um dado momento, um colega passou e fez um carinho em sua cabeca;
trocaram sorrisos); alguns poucos ndo parecem estar trabalhando; a maioria esta
concentrada, discutindo a elaboracgéo do texto. Fui passando pelas duplas. Ao levantarem o
olhar e perceberem a minha chegada (mais precisamente, a chegada da camera), a maioria
parecia constringida, uns viravam o rosto, outros sorriam. Apenas um aluno aproveitou para
fazer uma declaragdo pessoal “as cameras”, como se estivesse em um programa de

entrevistas! O restante da aula foi dedicada a elaboragéo dos textos.
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QUARTA AULA - 25/10/2001°

Marcos iniciou a aula retomando a comanda, que fizera no dia anterior, para a

producdo do texto. Reiterou o fato de ndo haver certo ou errado, da possibilidade de se

¢

fazer varias relacdes: “... onde vocé acha que tem ligacdo... onde acha que ndo tem

ligacdo... 0 que tem de parecido de um com o outro... Cada um pode ter visto coisas
diferentes, e o importante agora ¢ essa diferenca de visées.” Convidou a classe para ler os
textos produzidos (pediu voluntarios), para que pudessem “puxar”, a partir daquilo que
estivesse escrito, para a matéria que consta no livro. O primeiro aluno se candidatou e o
professor pediu para prestarem atencdo ao texto®. E uma dissertacao, feita por dois rapazes,

que diz assim:

Lcawo- e Galilew tinham uwm sonho-

Viverawm emv épocas totalmente diferentes; sendo- que Galilew erar
da idade wmoderna e wmaisy cientifico, enquanto- Icawvo; wm
personagem da mitologiow Gregow e muito- sonhador. Oy dois tinhawm
prisdes diferentes, sendo que a de Icowro evaw o labirinto do-
minotouwro; que nessav alfuwrar do- campeonato- jou estavar morvto, e v
de Galilew; erav suav épocay;, que erow dominadao pelo- persaumento- dav
igrejo.

tles tinhawm wm sonho- mais ow menos igual, sendo- que o- céw de
lcawro- tinhaw mais poesiav que o- do- Galilew. (quando 1€ esta Gltima frase,
da um sorrisinho maroto em dire¢do ao professor, inclinando a cabeca para o
lado fazendo um gesto com o brago, como quem diz ‘Viu?!”) Icaro- tinha o
sonho- de voar, enquanto- Galilew tinhav o- sonho- mais aprofundado
do- que voaw, queriav conhecer o- céw e tudo- o- que nele hawia, obter
conhecimento- pawrow criow e defender sua prépriov tese, fugindo- aos
padyées do Igreja onde tudo- erav explicado- pelo- lado- religioso- comv
a base e Deus.

Mostrando- o diferenca entre os dois, podemos concluiv que
apesar das diferencas eles tinhoun certas semelhancas.

Comentando que o texto tinha muitos elementos que para se pensar na ldade
Moderna, o professor iniciou a discusséo pela questdo da prisdo. Releu o trecho sobre as

prisdes, ressaltando a relacdo feita pelos alunos: Periodo Medieval = prisdo. “Vocés

® Na sala de aula, com as carteiras dispostas em circulo.

® Também nesta aula, o professor anotou os nimeros dos autores dos textos lidos, que ficariam isentos da
entrega. Neste dia, entretanto, todos entregaram as producdes, para que fossem posteriormente encaminhadas
para mim.
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concordam, vocés acham que o pensamento medieval pode ser considerado como uma
prisdo para o ser humano?” A classe rapidamente concordou e ele foi aprofundando na

compreensdo dessa questao:

(Professor): Por qué?

(Aluna): Porque ndo podiam fazer nada que fosse do desagrado da igreja.
(Professor): Entéo, o pensamento Medieval est4 aprisionando o homem em qué?
(Aluna): No campo das idéias.

(Outra aluna): Nao podia descobrir.

Uma outra garota, que ndo havia falado em nenhuma aula anterior, disse algo muito
baixinho, ndo da pra entender. O professor pediu para repetir mais alto, ela até que tentou,
parecendo muito envergonhada. Tive que aumentar muuuito o volume para poder
transcrever a sua fala: “Ele até podia descobrir, mas ndo podia contar, ndo podia
expressar para a sociedade, porque a igreja condenava.” O professor repetiu o final, para

a classe ouvir: “A igreja condenava 0 pensamento que nédo fosse a favor dela.”

Um outro aluno, sentado no fundo da sala, que havia pedido a palavra antes, foi
convocado, pelo professor, a expor suas opiniées: “Ah, ja falou tudo! Mas eu tinha
pensado, assim... que a prisdo do icaro era mais concreta, assim... era o Labirinto, que ele
ndo conseguia sair de 1a, e a prisdo do Galileu era mais assim... na cabeca dele. Ele podia
pensar, mas ndo podia expressar as coisas que ele fazia, e... quando ele expressou, ele...
tomou!” (falava com as maos, e nesse momento fez um gesto de uma méo socando a palma

da outra)

Acabou a fita, tive que parar de filmar para colocar outra, perdendo um pouco da
fala do professor. Na proxima cena, ele ja estava solicitando outros voluntarios para a
leitura de mais um texto. Varios se candidataram; o professor escolheu uma garota,
afirmando que em seguida haveria oportunidade também para os outros. O texto é uma

poesia, feita por uma dupla de garotas, que diz assim:
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O sonho-e a realidade

Icawo era wm sonhador
Galilew uwm pervsador

Icawo sonhavaw emv voowr
Galilew e explicowr

Icawo sonhow muito- alto-

Sex tex sews pés no-chio-

Galilew pelov igreja condenado-

Por doawr tantow explicacio

A passagenm das épocas se deu

A preocupacio de Galilew

Que explicow que nem tudo-era Dews
t por tudo- isso-teve que diger adeus
Ao- mundo- que néo-estova ao- sew lado-
t acabow sendo- queimado-

Porém morrew realigzado

Assim como- Icowro-avoado-
Movrrerawm mas sews sonhos conquistawramy
Foram o it e v guervraw ganhaowamy
Lutaramv por seus sonhos até o-fum
Povéemv o-finald foi triste sim

Vocé deve perguntow

O que ten iss0-ov ver comv av Mstrios?
Mas ew posso-te explicar

O que tem € essv vitoriov

Que eles forowm procuwor

A classe fez 0 mais absoluto siléncio enquanto ela lia. Ao encerrar a leitura, bateram
palmas e ovacionaram, parabenizando a dupla. O professor entrou no clima, deixou correr
um pouco, trazendo depois a turma para o siléncio, para a reflexdo. Comecou comentando
que, na poesia, as meninas haviam focado a questdo sonho / prisdo: os dois tinham sonhos,
0s dois estavam aprisionados pelas idéias de suas épocas. Um aluno complementou,
dizendo que eles viviam “uma oposicdo: estavam aprisionados, e tinham um sonho de
atingir um objetivo, que era a liberdade”. Dialogando com a classe, professor e alunos
foram, juntos, construindo a seguinte conclusdo: a ldade Moderna representou uma
libertacdo para 0 homem, que abandonou valores religiosos e foi se apoiar em valores

materiais e cientificos.
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(Professor):  “Vocés falaram duas caracteristicas bdsicas da Idade Moderna: o
“cientificismo” — € uma época em que valoriza-se 0 conhecimento cientifico; e o

“materialismo” — 0 apego aos valores materiais.

Mais uma dupla foi convidada a ler sua producdo. Era composta por um casal, e

dizia assim:

O céw de Icaro tem mais poesiov de que o- de Galilew; assim como-
a época tinhaw maiy poesiov do-que av outra.

Na épocav de “Icawo”, era maiy sonhos e fantasias, o universo-
girovaw e torno- daw religido- e estow erow cheiav de mitos, lendas (...).
A flosofiov reinowa.

O céw de “Galilew’, evav o- céw dov ragdo. Foi onde a filosofiov
acabow e se abriw o-leque de ciéncias que conhecemos até hoje.

Tcaro e Galilew, as duas idades: Medieval e Moderna, o- mesmo-
objetivo; caminhoy diferentes, wnma mais sonhadora, ouwtraw mais
ragdo:

O sonho-do idade Medieval av destiruin, pois o- sonho-eraw tio-forte
que as pessoas nio ligawam paras realidade, mas ela sempre
impiedosav estovar L. A moderna sanow esse problemar wsando- av
readidade powaw readigow os sonhos.

Oy sonhos fagem poute de nossav vido e eles digenm quem somos,
may o- definitivo- & v maneira que os tragemoy o nossaw readidade.

O professor salientou a outra caracteristica predominante da ldade Moderna que
havia sido trazida por esta dupla: “era mais razdo”. No livro, vdo aparecer essas
caracteristicas, que eles apontaram em seus textos: cientificismo, apego aos valores
materiais, racionalismo. O homem moderno € racional. O que quer dizer isso? — perguntou
ele a turma. “Quer provar as coisas”, “é capaz de usar a razdo, em vez de achar um mito

para explicar as coisas” — S80 algumas das respostas que obteve. A partir dai, Marcos
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sintetizou: “Na Idade media, 0 homem trabalhava mais com o pensamento religioso, com

questBes ndo concretas, sobrenaturais. Na ldade Moderna, é o contrario.”

Mais um texto foi lido. Pertence a duas garotas:

Acreditamoy que todoy ndy temos sonhos; independente da época
emv que vivemos. E Icawo e Galilew nio- escapowomn disso! O sonho- de
Icawo evaw voar, vooar, voor..., e talves o de Galilew fosse mostronr v
todos;, tudo o- que se passovar no- interior de seus pensaumentos, tudo
emv que acreditowva e todas as descobertas que hawvia feito-

A musica apenas fola, ow comentwi “o- céw de Lcowo- temv mais
poesiov que o de Galilew”, talveg porque nov época emv que Icowro
“Vivia”, ndo- hawviawm tantos descobertas quanto- nov épocar e ques
Galilew vivew, ow sejo;, Icowro sonhawva, e acabow se deixando- levawr
por seus sonhos;, o contrdvio- de Galilew que sonhawva, porénmu seus
sonhoy poutiomv de wmaw realidade, ow do- que, na época, erov
realidade paro ele.

Em outras palawvras todos oy sonhoy (ow quase todos), partenm de
wnaw realidade, do- que temos em nossas mdos; e tudo- o- que existe
hoje;, toda essav modernigzacio;, wnow realidade que ds veges noy
bitola, completamente mecanizada, surgiw de sonhos, sonhos que
surgivam de outras realidades:

O que temoy av diger, & que todoy devem sonhar, sonhow nmuito,
mas;, nio- se deixow dudir por sews sonhos; manter o- meio-termo,
entre o- maw e o sol.

t bem como- dig o letraw daquelaw musicov:

“Quenmv esperav que ov vida,
Sejov feitw de Ilusdio-
Pode ate ficawr maluco-
Ow morrer nav soliddo,



137

t preciso-ter cuidado
Prav mais towde néo- sofrer...

t preciso-saber viver...”

Lute pelos sonhos; saibo viver, tenhav o- pé no- chéo; mas, nao-viva
de Ilusdo!!

A classe cantou junto a musica, acompanhando com palmas, agitaram-se. Apos
conseguir siléncio, o professor pediu a ela que lesse novamente o trecho da masica que elas
haviam selecionado, para que pudessem identificar melhor a relacdo que havia sido feita.
Pediu também que repetisse o trecho em que se falara da “realidade que bitola”. Perguntou,
entdo: “A realidade atual € resultado do sonho de Galileu?” Diante da concordancia de
todos, o professor continuou a questionar, no sentido deles avaliarem a realidade de hoje:
ela é boa ou ruim? “Os dois! Tem coisas boas e coisas ruins/” — responderam os alunos,
um deles trazendo o exemplo da bomba atdmica. O professor comentou que o “raciocinio”
era 0 sonho de Galileu (o desenvolvimento da fisica, da quimica...), ndo a intengdo de se
chegar a bomba atémica! A partir dessa colocacdo do professor, um aluno pediu a palavra
para fazer uma afirmacdo muito interessante, do ponto de vista da consciéncia histérica: “E
por isso, tipo... que a gente aprende historia, porque a gente conhece o de hoje... pra gente
saber de todo o passado, tipo... a gente aprende de onde veio uma coisa.” A idéia foi
completada por outro aluno: “Seguindo o pensamento dele, a gente 56 vai, tipo... construir
um futuro bem... um bom futuro, se a gente entender o passado... e criar um presente bom!
S6 assim, ndo vai ter outro jeito!” Uma aluna pediu para complementar com um trecho de
seu texto: “Gragas ao passado, vivemos um presente melhor e um futuro melhor ainda, por

1

isso estudamos historia.’

Mais um texto lido, de duas garotas:

Nas wltimas aulas, discutimos sobre oy “sonhosy de Icavo” e
‘Galiew Galilei’. Podemos perceber que esses doisy homens
levantowrom idéios contrivias. Icowo queriav voor, afinal, esse era



ww sonho; algo- pessoal que ele almejova. Por outro- lado; Galilew
comprovawva cientificamente e Controriow nMuitiny pessons Com suas
teorias. Este momento- & wm awvanco- nov huwmanidade, afinal as
pessoas comecaum av ver uw lado- mais complexo, cientifico, e menos

Icawvo representon oy sonhos, coisas misticas, nestw época v
explicacio de todo o sobrenatwal erawm oy Deuses. Chuwvay, sol;
dgua, fogo; oy Deunses evaun oy que causawam isto. Estow passagem de
“flosofid’” paraw “ciéncia” acontece quando- Galidew, junto- de outras
pessons que pensawvany como- ele; resolvew procwawr  outras
explicacdes paro tudo- que acontece. Oy deuses ndo- satisfoziom mais
a mente de Galilew, que resolvew avancow suas idéias e comprovow
cientificoumente alguny conceitos. O sonho- virow realidade; Icoro
virow Galilew.

A tecnologiav s6- chegow o se o que € hoje, gracas a pequenos
passos dados;, como oy que Galilew realizow. Hoje emv dioy, ndy
sonhaumoy com o- futuro; cawvoy voadores, 3D, visitow novos planetas
etc. Isto- provaw que av realigacdo- s6- acontece a partir de wm sonho,
entio, devemos sonhaw, pois uwm diav este sonho serd realizado e
comprovado-

Estava no fim da aula, o professor pediu a leitura de mais um texto:

A histéria “O sonho de Icawo” & nov verdade wmo lenda que se
relaciona muito- com av histriow dav vidaw real de Galilew. A maior
relacdo- entre eles foi o- sonho- deles ter se realizado; apesowr day

A passagemv da Idade Média pawaw av Idade Moderno foi ww
momento- de grandes evolucses, tendo a evolucio- dov ciénciay, do-
pensaumento- e comecaram av questionaw mais ay coisas tendo- como-
respostow v modernigacio- dos seus descobrimentos. O sonho-de Icawo
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e de Galilew se relaciona comv essa passagem; pois Comv as sy
wwengdes tiveramv a descobertar dav ciéncioy, comv umov gronde
evolucdo- de persamentos; tornando- wm nundo- mais questionador
e abrindo-a mente day pessoas pawaw novay idéias e opinides.

A tese de Galilew foiv muito- dificil de ser aceitov e respeitada
naquela época porque av Igrejov discordowva, e av populacdo- confiavar
mais nav Igreja pois el evar av fonte de sabedorio da época. Quando-
suav tese foi aceit v mente da populacdo- mudow muito- em todos oy
sentidosy dos pensamentos, desde compreender que a Terraw &
redonda ate acreditowenmv novasy crencas. Por isso- todosy devemos
sonhaw, porque por mais simples que sejo pode mudar o mente dos
pessoas. SONHE!!!

Marcos iniciou a reflexdo ressaltando o foco do grupo na questdo da transformacao
de mentalidade, de uma época para outra, enfatizando a mudanca no pensamento, do
religioso para o questionador. Isso € bom ou ruim? - questionou ele. Para Galileu, trouxe a
morte na fogueira! Por outro lado, trouxe conhecimento. Sera que valeu a pena? Uma aluna
estabeleceu relacbes com a época da Ditadura e todo o0 movimento politico que houve para

que, hoje, pudéssemos estar vivendo numa Democracia.

O professor iniciou uma explicacdo: Galileu morreu na fogueira, vitima da
Inquisicdo, que era o 6rgdo da Igreja responsavel por perseguir — muitas vezes através de
torturas que levavam qualquer um a confessar o que quer que fosse! A Inquisicao surgiu no
final da Idade Média e perdurou por toda a Idade Moderna, julgando e condenando os
acusados de heresia. Nem sempre eles acabavam na fogueira: caso se arrependessem, se
livravam da fogueira, cumpriam a pena de serem obrigados a permanecer em sua
comunidade, usando uma roupa especifica de herege ou uma enorme cruz no pescogo, que
identificavam sua condi¢do. Ficavam marcados, discriminados, marginalizados pela
sociedade. Esta também era uma forma de se pagar pelo sonho, mas mesmo assim a turma
continuou apregoando a importancia do sonhar, como algo essencial na vida do ser

humano. Alguém retomou, mais uma vez, o filme “O nome da rosa” , o0 professor
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aconselhou que assistissem “As bruxas de Salem”, que retrata a persegui¢do nos Estados

Unidos. Outra leitura foi entdo solicitada: uma poesia, de uma dupla de garotas:

“O sonho-de Icawo”

O cew que inspiray,
nos fag sonhar,
nos torna Icaros,
noy fag voor.

t o mesmo céw

que noy abriga.

Que tiraw o- peso- dav opressdio,
noy fog agitentow av durow vido.

Céwde Icaro, céw dos sonhos;
de Galilew, céw abrigos;
tira-noy deste mundo- opressor
e dé o vido algum sentido-

Nos levaw prov longe de tantow injusticow
e sobre este inferno- nos fages voor.
Me levaw contigo; onde tudo-é melhor,
me levaw daquis que quero- sonhaw!

E, se como Icaro- e Galilew,

tiver ew que por tv movrer,
deiro- aos que ficom avw minhaow historia,
pois pawte de tvew hei de ser!

t sendo-este o-fum,; digo:
- Mew objetivo-ew alcancei!
Pois como- Lcaro ew tive wm sonho,

e ful atrds... realiged...

A poesia foi declamada de forma muito bonita por uma das autoras; novamente, a
classe ouviu muito compenetrada, no mais absoluto siléncio. A turma parece gostar de
poesia, pois no término da leitura ovacionaram e bateram palmas. O sinal tocou: a aula
encerrou-se neste clima. Os alunos comegaram, espontaneamente, a comentar sobre a forma
como haviam sido essas Ultimas aulas: “fica mais interessante”; “ajuda a memorizar e a

pensar, porque marca, a gente ndo esquece mais’; “se 0 professor fica s6 falando, a
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cabe¢a voa... assim ajuda a concentrar”; “... ajuda a fazer sentido, ndo fica uma coisa

}

assim que fala, fala...”.

Na aula seguinte, o professor concedeu-me alguns minutos para entrevistar 0s
alunos. Iniciei retomando o que ja haviam dito, pedindo-lhes que explicassem suas

opinides:

“Dd pra prestar mais atencao. ”

“E uma aula diferente, de aprender o que néo se consegue explicar assim com palavras. ”
“A gente se liga.”
“Fica mais divertido...”

“...mais facil”

“Em aula expositiva, tem muita coisa que o professor fala e vocé ndo presta atengdo, mas
com a estdria, vocé se identifica com o personagem, entdo fica, a gente nunca vai
esquecer.”

“Fica assim mais na vida, assim... das pessoas... mais na vida!”

“Debatendo, tendo suas proprias idéias, fica mais gravado.”

Perguntei-lhes o que achariam de ter mais aulas desse tipo, ndo s6 em histdria.
Disseram que ia ser legal, principalmente em matematica! Uma aluna questionou essa
possibilidade, dizendo que ndo da pra inventar historinha com matematica, é muito
complicado. A classe comecou a discutir o assunto, uns achando que € possivel, outros que
ndo. Um dos alunos tomou entdo a palavra para dizer: “Claro que da: era uma vez trés
numeros que foram para uma cidade magica...” A classe achou interessante, iniciando a
construcdo conjunta dessa histdria. Mil idéias, confusdo. A garota voltou a contestar,
dizendo que queria uma historia para estudar os logaritmos, ao que o professor respondeu
que foram as aventuras das grandes navegacOes que trouxeram a necessidade de
desenvolver a nogdo de logaritmos. Poderiam pensar em estratégias para perder o medo de
“navegar” pelo logaritmo, ou em elaborar uma histéria de naufragio... Alguém concluiu:

“Tudo da pra estudar assim!”
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Questionei-lhes, ainda, sobre a utilizacdo de duas formas de expressdo: através de
desenhos, na primeira aula, e depois pela escrita. “Desenhar é legal, da hora”; “Eu acho
melhor falar!”; “Eu prefiro escrever.” Todos foram apresentando suas preferéncias, eu
pedi a palavra para arrematar: “Se eu entendi bem, alguns gostam mais de desenhar, outros
de falar e outros preferem escrever. Da forma como as aulas aconteceram, todos tiveram
um momento para exercitar a sua preferéncia”. Todos concordaram, e assim encerramos a

entrevista, dando inicio a aula do dia.
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ANEXO 4:

Transcricdo integral da primeira aula do projeto

“.. antes de perguntarmos pelas emog¢des que sentimos no encontro, é preciso senti-las,

simplesmente senti-/as” (Rosenfeld, 1998: 70)
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ANEXO 4.
Transcricdo integral da primeira aula do projeto

(Professor): Eu vou contar para vocés uma histdria... € uma historia grega, um mito da
Grécia antiga. Ele se chama “O sonho de Icaro.” O sonho de fcaro ¢ mais ou menos assim...
Passa-se na Grécia antiga, 14 antes do nascimento de Cristo, e... quem é o icaro? O Icaro,
ele é filho de um arquiteto chamado Dédalo. E... na juventude dele... talvez ele fosse um
jovem mais ou menos na idade de vocés, o maior sonho que ele possuia era voar. Procurem
imaginar... um mundo... hoje, para nés, nés temos avides, helicopteros e tudo o mais. Ele
vivia num mundo que a Unica forma de voar era construir asas. E ele, como seu humano,
ndo poderia realizar esse sonho! Era um sonho que ele tinha: voar!

Bom, acontece que o pai do icaro era um GRANDE arquiteto. Eles viviam na llha
de Creta, dominada pelo Rei Minos. O Rei Minos, ele pediu para o Dédalo um... um
Labirinto, onde ninguém conseguisse sair de dentro: todo mundo que entrasse nao
conseguisse (sic) sair. Ao mesmo tempo em que o Dédalo construiu aquele Labirinto, Icaro
foi crescendo, até se tornar este jovem que ele era, como vocés. Dentro do Labirinto ficava
a fera do Minotauro, metade homem e metade touro. O Minotauro estava trancado dentro
do Labirinto. Ninguém conseguia sair com vida de dentro do Labirinto.

Até que um dia um rapaz, chamado Teseu, ele entrou no Labirinto, matou o
Minotauro e saiu de Ia com vida. E o Rei Minos, ele... quando ele viu que o Teseu escapou
do Labirinto com vida, ele ndo teve duvidas. Ele falou: o culpado dessa histéria toda foi
Dédalo. S6 pode ser ele! Ele projetou o Labirinto, entdo ele sabe qual é a saida e contou pro
Teseu, que era inimigo de Minos.

Ai, pegou o Deédalo... Dédalo tentou se defender de todas as formas, ndo conseguiu,
porgue o Minos era um daqueles reis intolerantes, que ndo ouvem, né. Ele passou por um
julgamento, mas também ndo adiantou nada, porque o Dédalo ndo conseguiu provar que
ndo foi ele que ajudou o Teseu. E 0 Minos condenou o Dédalo a viver dentro do Labirinto,
junto com o filho dele, com o icaro. Ele trancou o Dédalo, junto com o icaro, dentro do
Labirinto. O Dédalo também n&o conhecia a saida do Labirinto, mas o... o icaro, antes de
entrar no Labirinto, ele carregou com ele uma série de badulaques. O que ele via pela frente

que dava pra guardar dentro das roupas, icaro foi levando, né. Ele ndo sabia para que ia
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servir, mas ele imaginava a possibilidade de usar isso para alguma coisa la dentro do
Labirinto.

Durante o tempo que eles estavam dentro do Labirinto, eles foram se alimentando
das plantas que nasciam por ali. Porque ndo tinha comida, ndo tinha nada! Era a prisdo do
Minotauro, e 0 Minotauro ja estava morto, nessa altura do campeonato. Entdo estavam so
os dois, tentando encontrara saida de Ia.

E dentro do Labirinto, icaro continuava alimentando o sonho de um dia poder voar.
E de 14 do Labirinto, que ndo tinha teto, eles viam as aves voando, no alto. E o icaro, ele
contou o sonho dele pro pai, 0 sonho de voar. E ele acreditava que seria possivel um dia ele
voar. Quando ele contou o sonho para 0 pai, que era muito criativo, o pai teve a grande
idéia de construir asas para escaparem do Labirinto.

Entdo, aquelas aves que sobrevoavam o Labirinto... aos poucos iam caindo penas
delas, dentro do Labirinto. Eles foram recolhendo as penas das aves, e com todos aqueles
badulaques que o fcaro havia carregado para dentro do Labirinto, o Dédalo conseguiu
construir um par de asas pra ele e um par de asas pro icaro. Com penas amarradas com
linhas e cera. Ele construiu as asas e prendeu no corpo dos dois, nas costas e nos bracos, as
asas de cera e penas. 1sso demorou muito tempo... demorou alguns meses.

Até que eles esperaram um dia de um vento... bom, um vento forte o suficiente para
eles levantarem voo, e ai eles colocaram as asas para tentar voar, para ver se funcionava o
invento do Dédalo. Af, o pai do fcaro, Dédalo, avisou ao filho: “olha, vocé ndo se esqueca
que essas asas, elas sdo feitas de cera. Entdo, vocé ndo voa muito baixo, porque ela também
tem... penas, que a agua do mar pode destruir a asa, mas também ndo vai voar muito alto,
porque quanto mais alto vocé for, mais proximo vocé vai estar do sol, e 0 sol pode derreter
a cera e n6s vamos morrer! Ou melhor, aquele que se aproximar do sol vai acabar
morrendo. Entdo, vocé toma cuidado: ndo voe muito baixo, também ndo muito alto. Voe
numa altura boa, num equilibrio, nem tao baixo nem tao alto.” Ai o fcaro: “Pode deixar!”

O grande sonho dele de voar ia se realizar! Ai eles subiram numas paredes do
Labirinto, num lugar alto, e colocaram em pratica o sonho: sairam voando. O vento ajudou,
e eles conseguiram algar voo com aquelas asas, foram para o céu, escaparam do Labirinto.
Por cima, eles ndo sairam pela porta, ndo tinha entrada nem saida, mas sairam por cima, e

ai comecaram a voar para longe da ilha de Creta. Eles estavam voando sobre o mar, para
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outra ilha, porque a Grécia é formada por diversas ilhas, e eles tentavam ir para outra ilha,
para viver em liberdade.

S6 que... imaginem, né... O Icaro... O sonho dele de voar se concretizando... 0 que
vocés acham que aconteceu?

(Aluno): Ele exagerou.

(A): Ele se empolgou.
(P): Ele se empolgou...

(A): ... voou muito mais alto...
(P): Ele exagerou na altura e foi cada vez mais alto...

(A): ... em direcdo ao sol.

(A): ... aceraderreteu e...

(A): ... ele caiu...

(A): ... e morreu queimado.

(A): Ele morreu... ele morreu afogado!
(P): Ele se aproximou do sol, naquela empolgacao de estar realizando o grande sonho de
voar, ele foi se aproximando do sol, cada vez mais, derreteu a cera, ele perdeu as asas e caiu
no mar. O pai dele até tentou salvar o Icaro, mas ele ndo conseguiu, porque se ele abaixasse
também poderia cair no mar. E na hora que o Icaro caiu no mar, nio deu tempo de salvar o

filho. O Icaro morreu no mar. E no local em que ele caiu, cada pena das asas... quando

derreteu a cera, cada lugar que caiam as penas das asas, aquelas penas se transformaram em
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ilhas. E essas ilhas que se formaram ali, naquela regidao, naquele mar, elas foram chamadas

de “Ilhas Icarias”. Sdo ilhas que fazem parte do complexo de ilhas que formam a Grécia.

(A): Ah, é légico!

(A): Eopai?

(P): E o pai de icaro conseguiu o voo até um local seguro, onde ele pudesse viver em

liberdade, e 14 ele permaneceu.

(A): Mas, tipo... se 0s caras subiram no teto 1a do negdcio, pra sair voando, por que

eles ndo sairam andando por cima do muro?
(A): Ah, gentel...
(confusdo, falas sobrepostas)

(A): E o mito, gente!

(A): Seria mais ou menos assim, porque o Labirinto ndo é um corredor junto, assim,
que s6 cabe uma pessoa, seria mais ou menos do tamanho dessa sala, ndo da pra pular de
um lado para o outro!

(A): N&o, mas vai andando, equilibrando...

(A): E, vocé ta em cima do muro, consegue ver todo o Labirinto...

(falas sobrepostas)

(P): Agora, e vocés, como é que... agora.... lembrando-se que é um mito....
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(vai conseguindo siléncio)

(P): Lembrando-se que isso € um mito... um mito € a forma que 0s gregos encontraram para
explicar para as pessoas 0s sentimentos do ser humano... Como eles ndo tinham todo esse
conhecimento que nés temos hoje, ndo tinham a Ciéncia desenvolvida para explicar as
coisas, eles procuraram formas de explicar os sentimentos que o Homem tem. Que eu,
vocé, tem. Entdo, eles contavam histdrias, assim como muitas vezes o seu pai, a sua méae,

quando vocés eram criancas, eles contavam histérias fantasticas.

(um aluno fala alguma coisa, que ndo da para entender bem. Algo relacionado a

“dormir”).

(P): Isso, para te convencer a dormir, te convencer a fazer coisas que vocé nao estava muito
convencido. Ou que vocé ndo estava entendendo. Eles também contavam histérias para
vocés. E essa foi a forma que os gregos encontraram. Agora, pensa um pouquinho nessa
histéria do icaro, e... faz uma reflexdo rapida: que momentos da vida que vocé se parece

com algum personagem dessa historia, desse mito?

(A): Na hora que ele... ele tinha um sonho muito grande, quando ele conseguiu, ele

ndo soube... ele aproveitou tanto que...
(A): Na hora da empolgacéo...
(A): E! Tem que botar os pés no chio!
(A): E!
(P): Vocé se identifica, assim... Com o que da histdria vocé se identifica, diz alguma coisa

a respeito da SUA vida. Vocé se vé nessa histéria, D., quando vocé pde o pé no chdo? E

iss0?
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(A): E! Tem que se salvar!

(A): Eu acho que, tipo... é... ndo pode deixar subir a cabeca, entende? E muitas
vezes a gente deixa subir a cabeca, tipo... a gente faz uma coisa, recebe um elogio, e fica
todo, todo, cheio de ego, e tipo... e acaba se empolgando, e fazendo uma coisa errada, e tem
que...

(A): Eu acho que a historia acha gque a gente tem que ter limite.

(A): EL...

(P): Tem que ter limite?
(A): EL..

(P): Como vocé se sente...

(falas sobrepostas)
(A): ... ndo voar nem muito alto nem muito baixo, tem que ter um meio termo.
(A): Um equilibrio.

(falas sobrepostas)

(P): O, a P. esta falando uma outra questio. Como €& que €?

(A): Vocé tem que ter cautela, ndo é? Vocé ndo pode se afobar... por alguma coisa.

Tem que ir aos pouquinhos, vocé ndo sabe o que vem pela frente.

(A): Tem que lutar pelos seus sonhos!
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(A): Porque nossa vida é tipo um Labirinto, né, a gente sempre escolhe uma saida.

(risos; falas sobrepostas)

(A): Tem que lutar pelos seus sonhos!

(P): Tem que lutar pelos seus sonhos, N.?

(A): E isso ai, mano. (outro aluno)

(A): Por mais que ‘cé ta no fundo do pogo, mais dificil, ele ndo abandonou o sonho

dele...

(A): E conseguiul...

(P): Como é que vocés vém esta situacao: o Icaro lutou pelo sonho dele, e...

(falas sobrepostas; da para discriminar um “feliz”)

(P): ... e... ele se empolgou dentro da realizacdo desse sonho...

(A): Ah, ele morreu feliz!

(A): E. Ele pelo menos morreu feliz.

(P): Morreu feliz?

(a classe agita-se; muitas falas sobrepostas; no final, é possivel discriminar no meio do

ruido a préxima fala, que aparentemente ndo foi ouvida pelo professor)
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(A): Vai ver ele quis realizar o sonho de ser um submarino!

(P): Pessoal, ‘pera ai, 6, sendo ndo vai dar para ouvir. Tem muita gente falando ao mesmo

tempo. ‘Pera ai. Tem muita gente falando ao mesmo tempo.

(vai conseguindo siléncio)

(P): E... A L. levantou uma outra questdo. O que vocé estava pensando, L., quando a N.

tava falando do sonho?

(A): Que... que ele deixou subir a cabega, o sonho.

(P): Vocé acha que néo é por ai?

(A): Néo.

(P): Por que?

(A): Porque ele caiu, ué!

(falas sobrepostas)

(P): Espera ai, s6 um pouquinho, N., tem mais gente pra falar. O, a F. ta querendo falar.

(A): Tem que seguir o seu sonho, mas saber seguir 0 seu sonho! VVocé tem que saber

até onde vocé pode ir atras dele, correr atras dele.

(falas sobrepostas; dentre elas, é possivel reconhecer: “Dava para ele... 6, meu, quero
falar!...”)

(A): Vocé tem que lutar até o fim, mano!
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(P): Vocé tem que lutar até o fim?

(A): E, eu acho que...

(falas sobrepostas; dentre elas, ougo: “Dava pra ele lutar pelo sonho e ficar numa boa!”’;

o professor ouve algo de uma aluna, e dirige a proxima pergunta a ela)

(P): Ele tinha que seguir o objetivo dele?

(A): O sonho da vida dele era voar!

(falas sobrepostas novamente)

(P): Espera s6 um pouquinho... 4, vamos centralizar as falas, sendo ndo da pra gente ouvir...

(vai conseguindo siléncio)

(A): O fato dele ter morrido foi 0 de menos!

(a classe se agita; muitas falas sobrepostas, inflamadas)

(P): Pessoal, ndo ta dando pra ouvir... 6... espera ai... pschhhh...

(continuam muitas falas sobrepostas...)

(P): N., ‘pera ai que vocé vai repetir a sua fala, para que todos possam ouvir.

(consegue siléncio)
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(P): O, a N. tem uma vis&o. Deixa ela elaborar a opini&o dela, vocés oucam e depois eu vou
passar a palavra para uma outra pessoa que eu percebi que discorda, que eu quero ouvir a
opinido. Fala, N..

(A): Ele ndo morreu fracassado! Ele tentou até o Gltimo momento fazer o sonho
dele se realizar. Quando se realizou, por fatalidade ou ndo, por qualquer motivo ou n&o, por
destino ou n&o, eu ndo sei... ele morreu!

(risos; ela também ri)

(P): ‘Pera ai... s6 um pouquinho... um minutinho. O B. quer falar.
(A): As vezes o cara ja se sentiu realizado, cara, tipo... ha... agora ja posso...
(A): (uma aluna complementa)... morrer tranquilo!

(A): Isso! Morrer tranquilo! Pelo menos ja fiz o que eu queria!

(faz um gesto de véo com os bragos, e de queda, acompanhando com um som “pirrrl...

puu!”)

(A): Acho que dava pra ele realizar o sonho e continuar vivo, ué!

(falas sobrepostas)

(P): Espera s6 um pouquinho... O, o L.... o L. quer falar. Fala, L..

(o barulho diminui um pouco; o L. tem uma voz alta, que vai se sobressaindo e vai se

fazendo siléncio)
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(A): Mas na hora que ele tava 14, ele ndo tava pensando: “ndo, agora eu... eu... td

feito aqui e vou morrer agora...

(falas sobrepostas, encobrem o final da frase; no meio, ouve-se um ‘“ele estava

desfrutando, ué!”)

(P): Espera ai, como é? (dirigindo-se a esse aluno)

(A): (ndo se entende a sua resposta)

(P): Como é?

(A): Ele tava desfrutando, entendeu? Porque desde pequeninho ele sonha em poder

voar. Ele aproveitou! (as conversas continuam, como pano de fundo)

(A): (completando a colega) Esse foi 0 momento mais propicio da vida dele!
(varias pessoas falam juntas)
(P): Entdo... Entdo agora... Pschhh...
(vai conseguindo siléncio)
(P): Entdo agora nds vamos fazer o seguinte. Vocés ja ouviram as diferentes opinides que
os colegas possuem. Aqueles que fariam o mesmo que o Icaro fez, aqueles que acreditam
que o Icaro... precisava de um pouco de cautela na realizacdo do sonho... Mas parece que
uma coisa foi meio comum a todos, né, se eu estiver errado vocés me corrigem. Parece que

todos concordam que sonho tem que ter!

(varios alunos respondem ao mesmo tempo; é possivel reconhecer algumas falas)
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(A): Com certeza!
(A): Todo mundo!
(P): Todos tém que sonhar?
(A): Logico!
(A): Sendo fica alienado!
(A): Com certeza!
(P): Se ndo sonhar, o que acontece, P.?
(A): Fica alienado!
(P): Fica alienado.
(vérias falas juntas)
(A): Se ndo sonhar ndo vive!
(P): Se ndo sonhar, ndo vive.
(continuam falando juntos)
(P): O, N.! (consegue siléncio) Parece que seus colegas tém uma opinifo... alguns
concordam com vocé e outros discordam, né? (alguns poucos alunos voltam a conversar,

provocando um ruido de fundo) E ai tem algumas pessoas que acreditam que o sonho deva

ser realizado independente da consequiéncia que ele possa ter, e tem aquelas pessoas que
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VOCé precisa ser mais cauteloso na maneira de realizar 0 sonho. Mas tem que... todos

concordam que tem que ir em busca.

(algumas poucas falas sobrepostas)

(A): E a mesma coisa que... ¢ a mesma coisa que ganhar na loteria. (consegue
siléncio) Ai vocé pega e ganha e ai vocé gasta tudo e fica na pobreza de novo! (fala com os

bracos, com o corpo todo!)

(A): Pelo menos realizou... realizou alguma coisa!

(os animos ficam exaltados, muita gente falando junto, ndo da para entender. Consigo

ouvir apenas esta frase)

(A): ... realizou gastando todo o dinheiro que vocé ganhou!

(o professor se levanta, com papel sulfite nas méaos)

(P): Pschhhh... Classe... Entdo vamos I4... Pschhh... (senta novamente) Atencéo aqui, 6... (0
volume comeca a baixar) Agora, vocés vdo, ainda... em siléncio... em siléncio... (vai
conseguindo siléncio)... com a pessoa que esta ao seu lado... vocés vao trabalhar em grupo.
Em dupla, desculpa. Com a pessoa que esta ao seu lado, ndo saia do lugar. Eu vou dar uma
folha para cada dupla, tem giz de cera aqui, e vocé vai representar, nessa folha, o que esse
mito, 0 que essa historia diz pra vocé. O que ela fala pra vocé. Vocé que também é um
jovem, como Icaro. O que ela disse sobre a vida... 0 que ela te revela sobre a vida... em que
momentos vocé se sente icaro, em que momentos que vocé ndo se sente icaro... Se vocé
concorda com a maneira como ele procedeu ou néo... Procure se identificar com o mito, o
gue esse mito tem a ver com vocé. Tem alguma... tem alguma coisa de vocé nesse mito?
Faz uma reflexdo com o seu colega... ai vocé vai representar no papel. Use a linguagem que
vocé preferir. Vocé tem giz de cera, vocé pode desenhar... Se vocé quiser desenhar... vocé

pode escrever... pode fazer do seu jeito. Ta bom? Fiquem a vontade.
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O professor distribui os papéis e vai confirmando as duplas formadas. Uma aluna
prefere fazer sozinha e, num outro canto da sala, um grupo pede permisséo para fazer em
trio. Os alunos comecam a trocar ideias, alguns iniciam logo suas producfes, outros
demoram mais. O professor vai passando nas duplas, repete a comanda em alguns casos.
Alguns alunos desenham juntos na folha; em outros, é s6 um dos integrantes que desenha.
Alguns alunos me chamam para que eu filme sua producdo; outros sou eu que peco para

filmar.

No finalzinho da aula, o professor pede a atencdo. Quando consegue siléncio,
explica:

(P): Vou colocar uma outra musica. Pschhh... Eu gostaria que vocés pensassem... Eu vou
trazer a letra amanhd pra vocés, mas hoje eu quero fechar essa vivéncia com essa masica.
Amanha... depois eu vou recolher os desenhos, amanhd eu vou devolver para vocés 0s
desenhos, t4? Eu s6 vou recolher, ndo vou ficar olhando hoje, s6 vou recolher para guardar
e pra devolver, pra vocés ndo esquecerem amanha. Presta bastante atencdo na musica,
procurem ouvir a letra... deixa vir na tua cabeca qualquer pensamento, da asas a sua

imaginacdo quando vocés estiverem ouvindo a musica. Ta bom?

O professor vai colocar o CD no aparelho de som. Da para ver que ha muitos alunos
ainda trabalhando na producdo: eles voltam a conversar. O professor pede siléncio quando a
musica comega. O barulho diminui, mas vai se elevando novamente, pois a maioria dos
alunos ainda esta trabalhando. O professor vai recolhendo as produgbes, e a musica fica
como que um “fundo musical”. Alguns alunos me chamam para que eu filme seus

trabalhos.

Depois de encerrada a aula, o professor veio comentar comigo que colocar a musica
Ihe parecera precipitado, eles nem ouviram. Disse-lhe que ficou de fundo musical para eles

terminarem suas produgdes.
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ANEXO 5:

Desenho explorado na segunda aula

“Nossas experiéncias verdadeiramente fundamentais ndo sdo, de forma alguma, tagarelas.
Elas ndo saberiam se comunicar, mesmo que quisessem. E que Ihes falta a palavra. Aquilo
para que encontramos palavras, ja ultrapassamos” (Nietzsche, citado por Rosenfeld, 1998:
29).
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ANEXO 6:

Textos lidos na quarta aula

“Trata-se, no entanto, de dar alguma forma, algum contorno ao amorfo, e ndo de encaixa-
lo numa forma rigida, camisa-de-forca. E uma forma que permite alguma visualizacéo,
alguma representacdo, embora sempre provisoria e fugaz. Uma forma que permita um

minimo compartilhar (...) além de permitir o transito e a comunicacdo entre vivéncias

mudas e outras ja disponiveis para o pensamento” (Rosenfeld, 1998: 37)
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ANEXO 7:

Imagens e textos produzidos pelos alunos

“O interprete tenta resgatar aquele acontecimento complexo e inefavel ao qual o poeta deu
uma forma. Para aproximar-se dessa alteridade fugidia, deve sondar com ‘amorosa
ateng¢do’ os varios extratos do texto. O interprete do texto deve decifrar a relacdo de
abertura e fechamento,tantas vezes misteriosa, que a palavra escrita entretém com o néo-
escrito, respeitando a mobilidade, a incerteza, a surpresa, a polivaléncia e a
indeterminacéo do texto (...) é preciso evitar que o texto nos possua, mas, também , é
preciso evitar que o medo de sermos dominados fagca com que dominemos o texto,

destruindo-o com explica¢ées” (Rosenfeld, 1998: 69).






Vo

=

B4

ese

-
=

13

a
@

1e

o

1

i
%

i

A
%

&
T, i’ :
P

| "
H




[H

L1

16

'(au(lhu £iole 1nno ﬁm 0 pa ,aom,a IMQ)%CZM

») AL AOUZ/LLOu

__?_al‘.‘. A o A I ACIEV A B v. v _A I3V aaV ¥ SAWA ). S V.V, 9.} .. o 2y s
) w
% 4
| ~ b e i v &
MO A DA TV P s SRR,  OAOAS L OrAON JRA QUG MMARRS |
-—
T 5 ’ a = = ¢ b "
%, Ane  eeennt  ol0R aaiid® ataqaalinOsdl  odAl v~ o ORIl




P ind

y a
.r.!,.

2/ %) w\ "

N /Y

by

RO
&

0 T

ST
Hag




- = A.%w& m. %.
- u.%# o iy 88 ._W ..%m W Ww vmw $
- w » W 2 Wmﬂ.‘ ¢ £{
% iﬂ sw o ' q = "
a wa . .N.
T &
3




.,I l )
7 i1}
0

F

Mgp MW MOW /,4 /Ale/éaﬂé

Wfoﬁa Pmne o %41/0(( /V"\-f’i.ﬁ/é/)’\f'-a N,

(o(c,c.,np/é,g, }Mﬂ%w JAZ\M

TNevVia j@m,o,ﬂm&nwm QCMA

/WJW/@\M aﬂf—eﬂ/&&m 24 ﬂuxﬁlé«cﬁ?

45% fc/w/mZW /e Deloclo prroced e

/éﬂjm Wér% D Lot S SR

Dbl £ Wm MW oot~

e ol e oion el e ey Clre e oS

&/‘U/JM_%’ D S D R sl a9

'W@Mm fémﬂnm %’7«4,&9—% G

&&W o 4MW4W ,p,g,buz

B M/M,m,

Jj(é@wﬁéu- ] C,.o«-ﬁzz\%»/wu.e% et W /@wcﬁs

LD 98 MW" oA JQNAA V1220,

(ﬂaz’/}»cﬂ Fabeite. pie /,x-,e. J/al//c,p\, .

£ o~ on Lo T o it Fr o P s foaoe

W/é @\«/_Ulo//iﬂn P 2N

RIMOGAL




v — v v - v K i fely e




ﬁ Data

R /ﬁ) /m

f [PI=N ANAASA, M:“u Do M‘TQA AVVQF'\I A UAJ,Q"{}V/g,Ju}' i AA
M\\/V‘V\, FAN V= RPATAK I . lo )\AHAQW A3 I___,{/Avn_%nl \\ﬁrﬂ £ ..gﬂi\: Ag

.n /V"“Ln\ )\\ lvq‘\.l_a.
facgth o Drmn _zh e

Lo n_,m. AN A_fonn—4
7 d i

X

. 9aY. B IAYY; M ’{Q/.vd.o [)uam/ﬂ on.a MJJJ/‘\ Wﬂ ¥/ V' WaV .

/ :; JZ:@ A /ﬂ,u aun/\/pﬂée Aﬂw ﬂpﬁﬂwﬂ/) P44 /‘/&Y& yayou ﬁ’f?ﬂdﬁﬁ]ﬁ

0 dins i \nad nwﬂﬁp /}WWMA Dorsia olidz 2 R gy

‘n/md/ /ngao{ﬁ AQ LI A&wﬁﬂ

Mﬂw = —U)\QPAEDB m“% Wﬁlf Q;,u Qrum,m _LdO% o’i

iu/jﬁ, Jnu WRP 1N /an/momu/xQ o(p [\mm% MMQ/\ [’aM 1‘{2@7’9

Unab YT‘JQJ/ yal Quﬁhua Jm I PLL)L/A nf@wfw(ﬂ

wma Y ~7 O v anisa ))ﬁuoﬂ 3(8’ Aﬁnﬁﬂ@(@ ic,ou\,a 0 QQAQ;QM&

dﬁma/be i s mmﬁfé L)) o 5

ré/] (/JGO’C WJ%L& £ rauans /”E D o M0 Qe ,I'U‘x?n_,nvn, ;fmup_@fm

Qadd LIN LBy m /]az,if/ﬁﬁ S Qasl Ao pkem /N ﬁgqu

Jlg/; ) @@dﬁn /mm 0(0,\2 Q,O.QJQM in}ﬂ/.L@ij Nauan o pant m

n’)j/a/'t} fm E/W\.Q/m@ﬂ

QM/[AA Ie AL Y/Q&;MAMQJW .n)\ F&MJ\’.L Sopam n)\ﬁ’\ﬁ : S

|
,,in,e.z';ne,m o J\gx J./Obur :/‘)m LA = (oym,_%m&‘:@.r_ﬁvu\f—}- AL ,Q;__‘ N
T JMAJ )’\2’/;4,{ iJ—’\:——A' A. AAA;/-\’\.i ﬁ\

‘ 1 l/J I/\I.L J‘F,mf‘/\fl

e AL
’Llf\ “ 4\ A_LJ._K Mukf utm—m jJMm}ﬂ. JJ- A~ RN Qf‘\ﬁ[ PN

e e o e gy o e

I—AAJO r‘u&"w“’\r’*\a " M,!A' I/M"‘vvm W-f_l/‘f_/zJ JJ YA ﬂ AMMM-L;AAJ&

A M-\Lu /’,{/\{‘)\-‘—v—t )LJ 1«/\1 /MMIQMLLr Qn/!dm\/«\ /—\/v-t./v-h.

. \
(f 1_4,4»/14 M AL 7" ! T;}} .V JMM Drg s A“m—f/vju\

uu JU_*\/ }-QAHL- ,«-\_.JM AN.AAA o _.mf»;m A0 dra /Lﬁmﬂ'\l\ N

JL»J\TA acg, )\4 MM w&i B YAV VYatail J_mui mn.aNJI GAT T/vam Ajt(/

.l
i ¢
AAA _4{\'
-T/\_/l"\

RIMOGAL







| B 29 /10 /ol ‘% ji;,é?’fﬁ Apmj _a»
Mgl b G _pitleon_son Jucdis Fontie“10
o bens Lo o0 fan e oAbl

3 [N N N —d A
A — A~

e Gptit

0 gat budo imo . o nen fore L0 paBOLEM ole w2 ePero.

{Mn , s ” -
Aora . Ara POINQYE 0 At s g mﬂwsuka OS50

AL WWL«LM m«\anaﬂmmk WW: MJ/)/KM,( s

Mwm% s Brbises s ol ;mn(amba 2 il Pl Hekis
_,@uégzo a0 dl, ) onde o o o e s cra. Db 2 o A

—@ }n{) 0&9 &91/1%7\9 mw, AL Mmmﬁ%_em%ﬂééﬁ_,m '
L ﬁ&ﬂﬂ«mi@ do_gpioo 20 l&us 1000 secnkh Yohothpes

’[,OMMS QOQOMAQ/‘U/W a(,a-.-J’xW
e 250 *mgdmm Mﬂmwmmg& MWM%%

- -m%ww&%@#&mmmﬁ&m&@ﬂlwﬁw
O ey At 7 VUL 00D Gttt ooyt o0l £ solladlayt

)—QOL&B C)-hdt ')unr\é)« u/w

Qina s Pl mmmgﬁ.@&a%i&_
J{G”lmd,é ) o ot «.666\ UM £ Qudt ol s spolonolQ s |
“( Sov101, Yom k0p :am,.n’amjrm mJ»aA néwa&

o bon, Ly .,z,mmaﬂ/ Alia 2o dari




/%MM St Sonko t g ﬂé{/w AL a0 M/v;a’a_‘
g (e sniisico-nds o Jua, QC/I’QZ/Q/M N0 £ (2040
%Ev\mﬁag} %ﬂdmw&%wmlﬂw;& rul
PN N1 s 240000 ﬂ%f&ﬂn,;mmca el

165, Lngle (o0 pon0l €ornn) M;/W/L’Mdm ey
W@w \/}QM ﬁﬁi’bfﬂm}cﬁﬁm@ fﬁ%ﬂﬁi@a @WLQ&') (//)/’nf-ﬁ
MOMAdA) a a¥h o ,93//7/‘695 }\l@}/ M o Lt ”MW#-4

a
9
Ee

/
/ a..‘ APAAF AL LA £ ‘C”!JM\/ _.’,I 'M "-g‘ ’ (45 ‘A e g it
& -
ﬁ%we Qb)) QpVunille 85 Joda e o~ ot/ 4

A o tcalont




) o WL wd
T

REy a8 S "

AT é.

s Ty, i e

i
#
o

it e bt
v e o, S e, Pl w
‘ufgd-u.

5 iuffﬁgﬁw@aﬂ M.MM. ,

L ¥

5

Sl il H
FF e . g

e

BRI K

. itag e
= = n—ﬁf;.:"‘!—'-g‘




Ao Ao /,? s o,
Az M L,u,ﬂ/[aﬁ, M}wm M«vﬂ /W‘nf]flé 2o Lol € 5

,\f" -ff){ O /TAM ﬁuxa /7\1& Jw /K%ﬁc,vw A 714.0 a,w.@ﬂ )\aﬁ”'\ﬂ%‘mﬁ

g oM .N(,a/’ U/'/T/L. LOWa Ao .. X - o LA AR ﬁ{a.’v 1

L) ﬁ{.m Locuw R Aﬂ /’mw MM M ‘
e Tl ) p.e,a, UMMAZLALL ..
fi‘ Coossicd A el s, ISR ﬂ%‘[m/&;n/ax,%yﬂmmaﬁf

/UZ"'L’ZM %} QML q{,u,a«x,gie i?mi L Do fM Jg)ufj
/‘/JZMA/ b2t Jlmﬂu/,,m ~W‘W}M&J bis ﬁr_e,____ ;

\JZJ?A.\ ,!-’Muubbz&m_.ﬁzwﬁ J\AWJJ_. MWAALQ W ,/J, 2B o
WEUT MMML i 5

/




J..
s .? w.ﬂ. .r.» ﬁxa-
& _&.‘t i%.kﬁ.?«mhﬂﬂh&&;

oo Bt B A
P .u..f.. H HJIM

T e




DATA /49 740 Qi

;m ﬁ—%’r{a djaf 8 /e?zr‘?_ e/:? qQue ”o cdee rv/e

L@Z (onz |

Z_Aéz—cle_lczaﬁ_e_z._()_&/l_/egcfi.ﬂfw

. Um__Son 7~ O P .
7_;’42?5(51 (Cee _Queriz. ol MEAS.

Oue, 1550 . f;z//a ?U@F/t— Sﬁm{p’d Ler O meis (//séﬂl{e_

_a:d&(pzs{zs s suer
e pPese ‘Oar‘z,_?cxz/gr -

r_‘o (T SOnhzdor C €7
(e 2, (o 07 z a_ama,
e
)l a 612(0%5
_4@;%:@,_&1%@ W
ALL g_asoa’_em@/ﬁo |

¥

3 qmznofpaﬁ?l@i?_mﬂ/m‘z/; l‘é_yuc:_%

oy a2 __, Lo S ©) Qazc_/fb/_@zm_
ozl 220 2 ; /e,
e_po et ses . z |
quc - e, ZMJ%
el & _Somes. m scw O BlyNdo_vi—
€ c_&;m_. s




* ..,. - oy o B - - R R

\ 1 Ay Y S ; e )
&f i . PRl - Hn 4 o ..ﬂ._‘.k.:.,..... 4 & o 4
3 . X i . Fal ‘ 2 B A s I
Al " r : o - R 4
Al ... ,,. ¢ ; i
i -2 - -\
\“ L T . o o H : B e P ; .\.. -, 7 .;
| ko L o : 3 £ it ¥y > - A - ‘ i o - g 3 & TS e : e & % p
; A AL EY i L 2 ek & 8 o P B d Lo 3 mM
Oy ; L o o] : T SR WY gL E S NS ™ ,wbw.&s e O ?ﬁ
. - i , i a_ :
¥ " L 3 £ aRar s ™, oy \Wﬁﬁ\u R .xt\ A k- 2
4 L g i 4 7 1 . i e e TN g = » oAF. x il
A #: " = F : e I LA L a 3 "t S el %vh a0 mva 4 HE %D 3 s R T * ﬁﬁy ? va
= 2 Fa At £ A e I ? S - R e A WW;‘ e o s S m_
Frnd - R LT Y ) oy o o R G OE a4 o ik #:..%a %ﬁ A%
. bt Y 3 i E L 5 : B3 m
| . L4




R RS
24110/ ps

R AT R AT O S s

/ X ) ol
NA Peg DA T 8 = Ao AiY Hnmn AL RN I AL 2T (e
o, X ¢
‘ , ) ' 4
7.4 F.oe LA A AL AR - Ot L AT MINALS
g7 y J -
A LA 0 e AL Sy, / [9 A /N AL / % "

M—»ﬂﬂ’m C/L? At meaa £ LS A e ,{9{,(‘1,7'(-6{7

’:L%f S S fn i /(((ﬂmﬂ& Ao 1 ased ,ﬁa,.ﬂﬂna
D™ 8 o amels oo Ccfﬂp@m} Vo ,\,onﬂxe-,
[ (Qmﬁg ff Z,amb}, 19{ u/m%ﬂ




A fel:

3 ‘-.V«n. Dol w'..
o ol s S
e e

“x




AL’/’C J o1 = :
e

|
1o
AN

(M.ﬂ‘. nnk-_Mao’"@A .__.r‘) i‘)}ﬁa’:lmﬁ / _ " P & ‘j

‘,% " - Q"&Q}\ {W_ﬁ::};_,]"\nt .k"LIl‘MM
:’M—W W\/Qf\lnh;un . .-- =

/i IR e n A lfu.ug nan A, o
- oy Vs

€ ¢ SEETE R
MA» N P '\_MylmM,{_' £ '\'K:
C’&AQ;,;.._S. i Codhe. O W.N N _TEAFL- ; -424.-.-.

31250 = Q;q L~ N _’,er‘_gm. ¥ _




\
|

. g

PPRRURTRL SR Y A

A -, ' i
SRy R i T )
& R
.....
*
P

s
w AT aiie
| ) e o T e TR A N




1Y A AR A T TR S B 0 e S BN b S e i i ST e i oy 24 PO D P

spiral

thrm“ﬁ Ghop Man s : rllﬁlcidm

EScfEVA UM TELIQ Bl DUPLA  ARRE PSS
BEIp¢Oes (€ PogEM ¢ER  FEITAS ENTRE Q0O
PE  iped  Ytenpo B LUA L E NwA DE GAED
£ _Que YD  Hem N yeR (oM  n Tasamem DE

UMA  ¥fnch Pf QH‘RIQ

> Na MUOANCA DA 0Ace  M=Dia  Peof £ \DADE
L Moo= LA MU U ) AT COWBg oMo Pl ExXeMPiCL

L JETO Do Prresw 4“[ Yo iz Eles Tomam fecgeriiC
Myitas  cCisps cwm o PassR e PM’%/. O Je1I1c

Dg  AGD _, COMPARTAMANT 4 ETC

Feropg 0 Reiaclo Com O ecpno de

EM  Voae (e 1A Que wm  Oin 5= Poripe:)

UM Mote De TEMA . pig'xy £ r_g*;;f_‘:‘-";l M Do
B A\ %pnfplce B OELE  codeoi) PR B

F '»:? o RY

VEDA oM A v pnODE IR, = 2

NEC  Lipeet )y u&‘s:lg‘.w,c) e Mreme el Ee TER cpt HE Gz 3K
Fr2beg N QEpt2l (v PR ipc WUALONTR

| Qug B beeesss Nieper | DENOY  TRESfR MUTA

4

(gnn N2 viDF corn  Fer Evepmbin Ao  ranift s

he FooOhirilo £ Qe TAMErM VIO o W 727210, 0 N B 313
1oomag , € QUE 18 o E1¥ MNEQ FEislol ©

Que  FOTAVA FA28:0Q VUd-Jorir ?Aif;am:rf“i b Creonls

pA  ADNE MEnia B A iDace MOmERaE, (O HOMEN

DEROV  Yisepe MUTA  efing, PGl 0 F Eie Fra

De RAu Lo - e Od, K. NAC PrpQU A




FAREVO,

cST™MVA

More NTO RUE  ELE




: 3 i

e b q..i”.:lug%nv‘ -

E .
b TR, o —



g .wws}w B A 2 T G rin Tan T Wt 7 ¥ S S U S

ey

o~ ..;if..mu,.....,,: ,Ms.r(\ .mm

¥

-_f,\;{ Esi e

-
& e -
) A




,|\b"f~;,

w

o
&
i
L

" b e
s : Y g
i g o :
i o o O
57 LT e e o
5 4 t

s

3

o,

T

oot

L

< '

(Eed

o VN L A

Roins

s,
fong,
mﬂ =

g “i"ﬁ‘;,l*’

-
e

R

5
Fs S R

i

V“*mrﬁ-ﬂ
Mg




o » %
] i .
4 -
o2 -
- . ;
Y

TR
EA
é}
o ?
o

L L it
L RERTESITEPSST
; s ¥
e et - PETL R
« 4 [ ’ -
s B =2
ey é H 2 ‘;;é .
t i
s a by Tk =
‘
el e IRATN 8 o L ) .
-ﬁr‘. ty . .
- S
.'b' . ‘,
"““{4.—,, ‘ﬁ, '*",‘ b
o, s
g, P
RN, et v Aen U
- i
F L
2 sy A s
E et =
£ B4 G -
i By, \J. \
- B Beniin 5 S S
‘ i & 2 1 MN‘H—
B e e .
G ]
¥
: & 'g! &)
.~ P »

-~ s o b il
- A -

o

-
« £ . # %
v 3

:"P&m:._‘_-’;g,-gwgﬁ_m :

o : o o p
g RS g S 1
i IR

s 1
3 . .
N i
St 5
S
" =, W

"k s aner g B

o

ca

o4

-
-




4/ bﬁ A




197

ENCERRAMENTO

Convido a todos para mergulharem
no universo inesgotavel de sentidos,
presentes, possiveis ou imaginaveis,

na metafora da vida como ondas do mar...

Nada do que foi sera
de novo do jeito que j& foi um dia.
Tudo passa, tudo sempre passara.
A vida vem em ondas como 0 mar
num indo e vindo infinito...
Tudo o que se vé ndo é
igual ao que a gente viu a um segundo.
Tudo muda o tempo todo no mundo.
N&o adianta fugir, nem mentir pra si mesmo
agora, ha tanta vida 14 fora, aqui dentro,
sempre... COmMo uma onda no mar
como uma onda no mar...
COmO uma onda no mar...
como uma onda no...
E nada como uma onda
depois de uma onda,
e depois de outra onda...

e depois...

(“Como uma onda” - Lulu Santos, CD Acustico)



198





