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A corporeidade ténue e intensa no cotidiano escolar
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Resumo

Este artigo pretende dialogar com as experiéncias de aprendizagens em
diferentes cotidianos escolares da rede municipal de ensino do Rio de Janeiro.
Com a perspectiva de potencializar a corporeidade, me aproximo de Deleuze e
Guattari ao nao definirem o corpo como somatério de partes e sim, como
composicoes de afectos, problematizando os conceitos dualistas que separam o
eu e o mundo, o eu e 0s outros, o eu € o corpo. Manifesto, portanto, o desejo
por uma filosofia que assuma o conhecimento como zscrigao corporal. Enfim,
incluo-me na caminhada ética e estética em favor da corporeidade
contextualizada e multipla.
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Abstract

This article intends to dialogue with different learning experiences in school
everyday from public schools in the city of Rio de Janeiro. With the prospect
of enhancing the corporeity, I approach Deleuze and Guattari when do not
define the body as the sum of parts but, as compositions of affection,
questioning the dualistic concepts that separate self and world, self and others,
self and body. Manifest, therefore, the desire for a philosophy that assumes
knowledge as inscription body. Finally, include myself in the walked ethics and
esthetics in favor of corporeity contextualized and multiple
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Corpo ténue

nicio este artigo acolhendo as consideragdes feitas por Assmanm
(1995), na obra Paradigmas educacionais e corporeidade, acerca
da relevancia do estudo da corporeidade e de sua inter-relagdo com
a educacdo. Entdo, por que estudar a corporeidade? Porgue a considero
como ponto de conexd@o para se problematizar os conceitos dualistas que
insistem em “ditar as regras’ no cenario educacional, separando 0 eu e 0

mundo, 0 eu e 0S outros, 0 eu e 0 Corpo.

E, a partir disso, com o intuito de potencializar a corporeidade no
cotidiano dos anos iniciais do Ensino Fundamental, desenvolvo minha
argumentacdo apoiada em Deleuze e Guattari (1997, p. 47) ao nao definirem
0 corpo pelo que o compde: “um corpo ndo se define pela forma que o
determina, nem como uma substéncia ou sujeitos determinados, nem pelos
orgédos que possui ou pelas funcBes que exerce”. Parto da premissa de que o
corpo € muito aléem de um somatério de fragmentos; na tentativa de nao
mais vé-lo como um objeto de manipulacdo cientifica, ou mesmo educativa,
a qual determinava (ou ainda determina?) o corpo apenas como residéncia

da mente.

Neste movimento de ndo mais compreender o homem similar a uma
maquina, para além de uma “tese dual”, o pensamento sistémico nasce como
uma teoria que pretende entender os sistemas vivos como integrados — 0 que
permite avancar no entendimento do corpo ndo como somatorio de

fragmentos.

Sendo assim, o0 pensamento sisttmico envolve uma mudanca da
ciéncia objetiva para a ciéncia epistémica, em dire¢do a um esboco no qual a
epistemologia (0 método do questionamento) torna-se parte integral das
teorias cientificas. Ou seja, uma teoria que contextualiza e explica 0 homem
incluido em um universo maior. Imerso em redes de relagcbes complexas,

fluidas.
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Em linhas muito gerais, refere-se a um todo organizado cujos
componentes se encontram em interacdo dindmica. E
fundamental que se capte este elemento novo: a dindmica ndo-
linear das interagdes que constitui o tipo de sistemas dos quais
se ocupam preferencialmente as teorias sistémicas. (Assmann,
1998, p. 180).

A abordagem sistémica desloca o foco da funcdo para a organizacéo.
A nocdo de sistema engendra progressivamente 0s conceitos de

autorregulacao, de processo e de rede.

Neste processo investigativo em torno de pensamentos e/ou teorias
que ajudem a compreender a “constituicdo” filosofica, cientifica e educativa
da corporeidade, deparo-me com o termo auto-organizagdo para explicar a

dindmica dos seres vivos.

De acordo com as pesquisas desenvolvidas por Maturana (2001) na
area bioldgica, o sistema nervoso funciona como uma grande rede de
interacbes e a medida que se organiza em “relacBes interativas” sofre
alteracdes em seus elementos e, consequentemente, resulta (ra) alteracdes
em outros ou nos mesmos componentes. Logo, a producdo e a
transformacéo dos componentes séo mantidas de forma circular, bem como
a organizacdo da vida. Diante desta condi¢do, o bidlogo radicalizou ao
afirmar que esta organizacdo circular da vida € a mesma encontrada no

processo de cognicao.

Para Maturana (2001), o termo "autopoiese” traduz o que ele chamou
de centro da dinamica constitutiva dos seres vivos. Para exercé-la de modo
auténomo, eles precisam recorrer a recursos do meio ambiente. Em outros
termos, sdo a0 mesmo tempo autbnomos e dependentes. Trata-se, pois, de
um paradoxo. Essa condi¢do paradoxal ndo pode ser bem entendida pelo
pensamento linear, para o qual tudo se reduz a binariedade do sim/néo, do
ou/ou. Diante de seres vivos, coisas ou eventos; o raciocinio linear analisa
as partes separadas, sem empenhar-se na busca das relacGes dindmicas entre

elas.

A identificacdo de que sistemas vivos sdo sistemas cognitivos,

permitiu 0 encontro de Maturana com Varella (neurocientista), para juntos
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trabalharem na descricdo detalhada da nova concepcdo: autopoiese!, a
“autocriacdo”. Assim sendo, eles constataram que a autopoiese “é um
padréo geral de organizagcdo comum a todos os sistemas vivos, qualquer que
seja a natureza dos seus componentes” (Capra, 1996, p. 89). Estes
componentes sdo continuamente produzidos e produtores de toda a rede e,

portanto, de si mesmos.

O corpo biolégico, para Maturana e Varella (1995), ndo se constitui
exclusivamente de aparelhos, de sistemas, de musculos, de ossos e de pele,
mas sim de uma unidade formada por aspectos bioldgicos, psicoldgicos,
fisicos, sociais e culturais. Os seres vivos recriam-se constantemente e
aprendem em relagdo interativa com o meio. Os sistemas Vvivos S8o sistemas

cognitivos e a vida € um processo de cognicao.

Dito isso, 0s autores sugerem que se deve superar a concepgao
fragmentada e mecanicista dos sistemas vivos, dando lugar & visdo sistémica

CUjos processos auto-organizativos interagem e cooperam.

Nesta busca incessante pela superagdo da dicotomia corpo/mente —
cérebro/mente (ou qualquer outra divisdo impulsionadora de inumeras
mazelas decorrentes da fragmentacdo do ser humano), Maturana e Varela
desenvolveram uma teoria sistémica da cognicéo, conhecida como teoria de

Santiago. De acordo com esta teoria,

0 cérebro ndo é necessario para que a mente exista... Os
organismos mais simples sdo capazes de percepcéo, e portanto
de cognicdo. Eles ndo véem, mas, ndo obstante, percebem
mudancas em seu meio ambiente... A nova concepcdo de
cognicdo, o processo do conhecer, €, pois muito mais ampla do
que a concepgdo do pensar. Ela envolve percepgdo, emocéo e
acdo — todo o processo da vida. (Capra, 1996, p. 145).

Estes estudos sdo imprescindiveis a constru¢cdo de uma filosofia,
ciéncia e educagdo que se desejam potentes, pois através deles podemos

compreender 0 processo da vida e o processo do conhecer como dimensdes

'Assmann (1998, p. 136) esclarece ainda mais o termo quando afirma: “0s processos
autopoiéticos devem ser imaginados como multiplicidade de niveis interligados e
emaranhados”.
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inseparaveis do ser humano. E com isso, impulsionar o questionamento das

T

visOes que se dizem “melhores” ou “Unicas”.

Ao romper com 0 modelo cartesiano, ndo mais fazendo distingéo entre
corpo e mente, razdo e emocao e tantas outras polaridades, autores como
Assmann, Maturana, Varela e Capra tém buscado trabalhar dentro de uma
perspectiva da totalidade corporal e, a meu ver, impulsionando a construcéo
da nocdo de corporeidade.

Corpo Intenso

Fazendo ponte com as abordagens complexas e epistémicas, recupero
as analises filosoficas de Deleuze e Guattari (1996) sobre a discussao
iniciada pelo poeta, ator e diretor de teatro Antonin Artaud: a “declaracédo de
guerra aos 6rgdos”. A luta contra a formacdo e constituicdo dos 6rgdos, isto

é, do organismo.

A ideia de Corpo sem 6rgéos (CsO)? de Artaud (1988), declamada no
poema O homem-Arvore, retrata 0 avesso do “organismo”. O organismo é
uma leitura que se pode fazer do corpo e deriva da ideia de que, por dentro,
obedecemos a uma organizacdo sistematica, a qual nos explica e nos

determina. Eis um trecho da poesia:

0 tempo em que o homem era uma &arvore sem 0rgdos nem
funcdo, mas de vontade e arvore de vontade que anda, voltara.
Existiu, e voltara. Porque a grande mentira foi fazer do homem
um organismo, ingestdo, assimilacdo, incubacdo, excregdo, o
que existia criou toda uma ordem de funcdes latentes e que
escapam ao dominio da vontade decisora, a vontade que em
cada instante decide de si; porque assim era a arvore humana
gue anda, uma vontade que decide a cada instante de si, sem
funcbes ocultas, subjacentes, que o inconsciente rege. Do que
somos e queremos na verdade pouco resta, um p6 infimo
sobrenada, e o resto, Pierre Loeb, o que é? Um organismo de
engolir, pesado na sua carne, e que defeca e em cujo campo,
como um irisado distante, um arco-iris de reconciliacdo com

2#(...) N&o é uma nocéo, um conceito, mas antes uma prética, um conjunto de praticas. Ao
Corpo sem Orgdos ndo se chega, ndo se pode chegar, nunca se acaba de chegar a ele, é um
limite. Diz-se: que é isto — CsO — mas ja se esta sobre ele...” (Deleuze e Guattari, 1996,

p. 9)
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deus, sobrenadam, nadam os atomos perdidos, as ideias,
acidentes e acasos no total de um corpo inteiro... (Artaud, 1988,
p. 105).

Segundo Artaud (1988) neste poema, os 6rgdos nos foram extraidos,
estudados, classificados e registrados minuciosamente, ou seja, (re)
conhecidos como 0rgdos a que correspondem fungdes. Assim, passamos a
ter uma inscricdo em nds que permite o discurso “sobre o corpo” — uma
representacdo que nos representa, que nos aprisiona. Ora, dizem Deleuze e
Guattari (1996, p.21): “o corpo é o corpo (...) O corpo sem 0Orgédos grita:
fizeram-me um organismo! Dobraram-me indevidamente! Roubaram meu

corpo!”.

Neste processo de descoberta do corpo, de um caminhar rumo a
corporeidade, Deleuze e Guattari (1996, p. 22) contribuem ao dizer:
“Desfazer o organismo nunca foi matar-me, mas abrir o corpo a conexdes
que supbem todo um agenciamento, circuitos, conjuncdes, superposicoes e

limiares, passagens...”. Em suma, é uma forte vontade de ser pleno, de ser

(...) necessariamente um lugar, necessariamente um plano,
necessariamente um coletivo (agenciando elementos, coisas,
vegetais, animais, utensilios, homens, poténcias, fragmentos de
tudo isto, porque ndo existe ‘meu’ corpo sem érgdos, mas ‘eu’
sobre ele, 0 que resta de mim, inalteravel e cambiante de forma,
transpondo limiares). (Deleuze e Guattari, 1996, p. 24).

Ao retorquir a leitura reducionista, a partir da qual a “grande mentira
foi fazer do homem um organismo, ingestdo, assimilacdo, incubacéo,
excrecdo...” (Artaud, 1988, p.105), assumo um compromisso com a
corporeidade na expressdo dos sentidos, nas imagens refletidas, nos
siléncios falantes, nos vestigios exibidos, na expressao do corpo
incorporado... Em um vai-e-vem constante de possibilidades reinventadas e

(re) descobertas.

Deleuze e Guattari (1997, p. 42) na busca pela compreensdo da
poténcia do agir dos sujeitos afirmam: “assim como evitdvamos definir um
corpo por seus orgaos e suas funcdes, evitamos defini-lo por caracteristicas

Espécie ou Género: procuramos enumerar afectos”. E, movidos pelo
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questionamento espinosista “o0 que pode um corpo?”, 0s autores Sao

enfaticos ao dizer:

N&o sabemos nada de um corpo enquanto ndo sabemos o0 que
pode ele, isto é, quais sdo seu afectos, como eles podem ou nédo
compor-se com outros afectos, com os afectos de um outro
corpo, seja para destrui-lo ou ser destruido por ele, seja para
trocar com esse outro corpo acgles e paixdes, seja para compor
com ele um corpo mais potente (Deleuze e Guattari, 1997,
p. 43).

Desse modo, Deleuze e Guattari, afirmam ser possivel ultrapassar a
questdo das dualidades, classificacbes e organizacdes existentes na
compreensdo do mundo. Basta incluir nas observacdes cotidianas a nogao de
multiplicidade, pois através do conceito multiplicidade, é possivel desmedir

0 esquema binario uno-multiplo.

Voltemos a esta histdria de multiplicidade, porque foi um
momento muito importante quando foi criado tal substantivo,
precisamente para escapar da oposi¢do abstrata entre o multiplo
e 0 uno, para escapar da dialética, para chegar a pensar o
multiplo em estado puro, para deixar de fazer dele o fragmento
numérico de uma Unidade ou Totalidade perdidas ou, ao
contrario, o elemento organico de uma unidade ou totalidade
por vir — e, sobretudo, para distinguir tipos de multiplicidade.
(Deleuze e Guattari, 1995, p. 46).

Neste sentido, podemos perceber que ndo somos mais um ou dois,
mas tantos (varios) que se articulam, se interpretam, se relacionam, se

afectam?®.

Através das pistas apontadas pelas teorias acerca da cognicdo, do
conhecimento, do CsO, da auto-organizacdo, da multiplicidade -
diferentemente das justificativas mecanicistas — teco fios de possibilidades a
construcao da corporeidade na escola.

Portanto, na perspectiva de ndo negligenciar o sujeito, sugiro pensar a
corporeidade como processo nao linear e ndo estatico, como corpo

manifestado e maltiplo; como devir (vir-a-ser, sendo!). Refletir. Mas, ndo

® No entender de Deleuze e Guattari (1997, p. 21), “o afecto ndo é um sentimento pessoal,
tampouco uma caracteristica, ele é a efetuacdo de uma poténcia de matilha, que subleva e
faz vacilar o eu”.
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somente isto. Viver e manifestar com toda a intensidade a corporeidade,
assumindo e estabelecendo possiveis agenciamentos com 0 que SOmos,

temos, consagramos ou nem mencionamos.

A corporeidade na escola

Ha& diversos debates na contemporaneidade sobre como os diferentes
espacos sociais entendem a nogdo de corpo, sujeito e subjetividade. Entre
eles, a escola. Logo, potencializar o corpo no cotidiano escolar expde um
grande desafio. Neste desafio, ao considera-lo histérico, entrelago-o com
diferentes tempos, espacos, conjunturas econdémicas, grupos sociais, étnicos
etc. Enfim, existe um corpo provisorio e mutante, suscetivel a fazer parte
das tessituras de conhecimentos: um corpo que transita por varios
ambientes. Isto é, “lugar da Biologia, das expressdes psicoldgicas, dos
receios e fantasmas culturais, o corpo é uma palavra polissémica, uma
realidade multifacetada” (Sant’Anna, 1995, p. 12).

Ao se criar contatos de um corpo junto ao outro, assumindo-se ndo
como mero portador de agentes culturais - eu tenho um corpo - mas como
produtor de movimentos historico-politico-econdmico-sociais - eu sou
corpo - localizado num determinado tempo e espaco, proponho préaticas

mais audaciosas, sensiveis e emancipatorias.

Analisando o ensino contemporaneo, em muitas praticas e discursos,
existe uma busca incessante para dar sentidos as disciplinas, em se realizar
interconexdes que expressem uma percepcdo globalizante da realidade, em
tornar o processo de ensino-aprendizagem mais prazeroso. Para endossar
este argumento cito Gallo (2003, p. 86) que, ao pensar para além do
pedagogico, coloca o problema das disciplinas escolares como um problema
epistemoldgico:

precisamos compreender 0s processos historicos e sociais de
producdo de saberes, para podermos compreender as

possibilidades de organizacdo e producdo desses saberes na
escola, ou mesmo no contexto educacional mais amplo.
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Neste esfor¢o em superar uma visdo fragmentada, surgem propostas
interdisciplinares, multidisciplinares, pluridisciplinares, transdisciplinares,
isto é, pensar as disciplinas do curriculo de forma integradas e
interrelacionadas. Morin (2000, p. 78), em seu artigo Articular os Saberes,
sintetiza estes paradigmas ao dizer: “a interdisciplinaridade pode significar,
pura e simplesmente, que diferentes disciplinas se reinam”, ou pode
significar “troca e cooperagdo” (idem). Tanto a multidisciplinaridade quanto
a pluridisciplinaridade podem estabelecer a *“associacdo de disciplinas ao
redor de um projeto ou de um objeto que lhes € comum” (idem). E, a
transdisciplinaridade, que “caracteriza-se muitas vezes por esquemas
cognitivos que atravessam as disciplinas, as vezes com tal viruléncia que as

colocam em sobressalto” (ibidem, p.79).

Estas propostas correspondem a uma diferente etapa do
desenvolvimento do conhecimento, vindo atuar como mediadoras entre as
diferentes disciplinas, enquanto elemento tedrico-metodoldgico da diferenca
e da criatividade. Estas propostas inter/multi/pluri/trans atuam diretamente
nos projetos pedagdgicos da escola, sendo acBes intencionais, com um
sentido explicito; estando intimamente articuladas as questdes de ensino-

aprendizagem, curriculo, corpo docente e discente etc.

Cada vez mais, brota a urgéncia de uma educacéo escolar que construa
e produza conhecimentos para o transbordamento da vida. Ndo cabe mais
um sistema disciplinar compartimentalizado em areas do conhecimento.
Pois, a reducdo e a simplificacdo das disciplinas escolares secundariza as
acdes, as interacdes e 0s acontecimentos presentes no cotidiano das aulas,

inibindo a aprendizagem. Uma vez que,

0 aprender ndo se resume em aprender coisas, se isto fosse
entendido como ir acrescentando umas coisas aprendidas a
outra, numa espécie de processo acumulativo semelhante a
juntar coisas num montdo. A aprendizagem ndo € um
amontoado sucessivo de coisas que se v&o reunindo. Ao
contréario, trata-se de uma rede ou teia de interacBes neuronais
extremamente complexas e dindmicas, que vao criando estados
gerais qualitativamente novos no cérebro humano. (Assmann,
1998, p. 40).
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A medida que compreendo a corporeidade como uma opcao tedrica
potente agregada e agregadora de outras teorias como a teoria da auto-
organizago (autopoiése), a teoria do caos”, a teoria sistémica®, por exemplo,
busco assumir e viver uma teoria da corporeidade que se entende como

maultipla/multidimensional/relacional.

Ao aproximar estas recomendacdes tedricas das ideias propostas nos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) do primeiro e segundo ciclos do
Ensino Fundamental, é possivel perceber indicadores sobre o atual sistema

educacional brasileiro.

Os PCNs apontam como principio didatico geral a formacéao de alunos
autdbnomos, criticos e participativos, adotando um eixo tedrico-
metodologico em prol da diversidade, da cooperacdo e da igualdade. Visto

que, corresponde

a necessidade de referenciais a partir dos quais 0 sistema
educacional do Pais se organize, a fim de garantir que,
respeitadas as diversidades culturais, regionais, étnicas,
religiosas e politicas que atravessam uma sociedade multipla,
estratificada e complexa, a educacdo possa atuar,
decisivamente, no processo de construcdo da cidadania, tendo
como meta o ideal de uma crescente igualdade de direitos aos
cidadéos, baseado nos principios democréticos. (Brasil, 1997, p.
13).

Neste processo, evitando a fragmentagdo e o isolamento das
disciplinas no interior das escolas, por meio de proposigdes de politicas
publicas, os PCNs definem referenciais curriculares de qualidade para a
educacdo no Ensino Fundamental e Ensino Médio em todo o Brasil. O
documento de introducdo aos PCNs sustenta a necessidade dessa referéncia
comum para todo o pais, porque aposta no fortalecimento da unidade
nacional. “N&ao configuram, portanto, um modelo curricular homogéneo e

impositivo” (Brasil, 1997, p. 13). Assim,

*Entendida como um fendmeno matemético, fisico, bioldgico e sécio histérico que atribui
aos sistemas complexos, organizagdes caoticas e criativas.
*Mudanca radical das partes para o todo, em uma grande teia de relagdes.
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a orientacdo proposta nos PCNs reconhece a importancia da
participacdo construtiva do aluno e, ao mesmo tempo, da
intervencdo do professor para a aprendizagem de conte(dos
especificos que favorecam o desenvolvimento das capacidades
necessarias a formacdo do individuo. Ao contrario de uma
concepcdo de ensino e aprendizagem como um processo que se
desenvolve por etapas, em que a cada uma delas o
conhecimento é acabado, 0 que se propfe é uma visdo de
complexidade e da provisoriedade do conhecimento (Brasil,
1997, p. 44).

O mesmo encaminhamento é dado a proposta curricular do municipio
do Rio de Janeiro (MultiEducagdo, 1996), que foi construida na tentativa de
garantir o acesso de professores e alunos as informacoes, contribuindo para

o trabalho pedagdgico das Unidades Escolares.

Examinando estes documentos, a fim de identificar pistas sobre como
se pensa a corporeidade no cotidiano das escolas (mesmo que este cotidiano,
em um primeiro momento, seja o da Educacdo Fisica), deparei-me com a
recomendacéo de se (re) pensar o conceito de corpo a partir das historias de
vida dos sujeitos aprendentes, ressignificando e integrando as discussdes de

cultura, de tempo e de espago.

De acordo com as orientagdes dos documentos, as aulas de Educacéo
Fisica se apoiam na concepcdo de cultura corporal e na compreensdo do
corpo de forma integrada e ndo como “partes” aleatérias. Ou seja, como

corpo vivo, interativo.

O documento curricular do Rio de Janeiro, igualmente aos PCNs,
ainda ndo inclui em seu texto a palavra corporeidade, mas aponta algumas
ressignificacbes do entendimento do corpo. Porém, ao centralizar a
discussdo do corpo nas atividades de Educacdo Fisica, delega ao
profissional desta area a exclusividade das questdes corporais.

N&o obstante, ao finalizar a abordagem das questdes corporais no
texto da Educacdo Fisica, a MultiEducacéo (1996, p. 178) propde “possiveis
articulagfes com as demais areas do conhecimento e com as mais variadas

situacOes escolares”. Estes indicios de articulagdo com as areas do
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conhecimento nos servem para legitimar uma abordagem pedagogica em

torno da corporeidade por todos os professores no interior das escolas.

A MultiEducacéao entende que os saberes e os fazeres organizados nos
cotidianos escolares séo instituidos socio historicamente, de acordo com a
praxis pedagdgica de cada comunidade. Enfim, este documento pressupde a
selecdo e a organizacdo dos conhecimentos especificos a préaticas formais,
institucionais e intencionais do processo de ensino e de aprendizagem das

criancas.

Ao dialogar com a MultiEducacdo — mesmo que de forma breve -
procuro contextualizar os cotidianos escolares dos quais falo, introduzindo
minhas reflexdes, interlocugdes e experiéncias perpassadas pelos indicativos
da Secretaria Municipal de Educacdo do Rio de Janeiro, articuladas aos

Projeto Politicos Pedagdgicos (PPPs) das Unidades Escolares.

Portanto, para este artigo, dialogo com algumas experiéncias
educativas, entendendo-as como potencializadoras das corporeidades dos/as

estudantes.

Sendo assim, a oficina “aluno-escritor”, realizada com trés turmas de
Unidades Escolares da periferia da cidade do Rio de Janeiro (alfabetizacéo,
isto &, 1° ano de escolarizacdo, Classe de Progressdo e 3° ano de
escolarizacdo), surgiu como desafio para 0s grupos. Embora as turmas
fossem diferentes, ambas estavam em processos escolares parecidos: a

alfabetizacdo ou a “consolidacdo” da mesma.

Neste movimento, as histdrias orais serviram como ponto de partida
para despertar a fala/leitura/escrita dos/as alunos/as, ao passo que permitia a
introducdo de temas, palavras e fonemas. Ou, no dizer de Freire (1988),

como temas geradores a fim de impulsionar a aprendizagem.

Era impressionante como os alunos gostavam de ouvir as histdrias,
reconta-las e criarem em cima delas, a partir de suas proprias. E neste ir-e-
vir de formas, estruturas, ritmos, significados, significantes, ideias e

sentimentos, pouco a pouco Se revisitavam os temas surgidos.
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No desenrolar das historias os alunos apropriavam-se da linguagem e
entravam em contato com diversas tipologias textuais (literarias,
jornalisticas, historias em quadrinhos, correspondéncias, textos ndo verbais
etc), sentindo-se a vontade para expressar seus sentimentos, impressoes e
valores; ao mesmo tempo em que elaboravam e criavam suas proprias
fantasias. Deste modo, os alunos familiarizavam-se com o registro escrito
das ideias e aumentavam o nimero de leituras, pois percebiam que a leitura
dos livros aprimorava a escrita e agucava ainda mais a imaginacao. Neste
percurso, as atividades ficaram cada vez mais estimulantes e preciosas e,
claro, ndo gostaria de perder estas produgfes. Entdo, como compilar este

material?

Para isto, busquei apoio no Projeto Abrace um Aluno Escritor® para
saber quais encaminhamentos seriam necessarios para a turma publicar um

livro e “embarcar na aventura”.

E assim, seguimos nas producdes gradativas de textos diversos (de
forma coletiva e individual), tracando ideias e perfis, compondo capitulos,
ilustrando fragmentos, descrevendo lugares e personagens, elegendo eixos

de analises até chegar ao tema desenvolvido pela turma.

A cada “capitulo” escrito revisava-se o texto e o destino das
personagens. Ao fim da correcdo, abria-se o debate para o grupo, com a

intencdo de dar continuidade as outras partes do livro, ou voltar ao inicio.

Com a finalizagéo da “obra” houve a culminancia do projeto, em um
grande evento na comunidade. Foram espalhados pela escola e entorno
(mercados, padarias, farméacias, papelarias etc.) convites e cartazes. Neste
acontecimento os “alunos-escritores” explicaram o processo de producédo do
texto, autografaram os livros e receberam certificados como reconhecimento
do trabalho.

® E um projeto social e pedagdgico, criado por um grupo de professores do ensino publico
do Rio de Janeiro com o intuito de aproximar o jovem e a crian¢a do livro. Ndo s6 como
leitor, mas, principalmente, como produtor dos seus proprios textos, através de oficinas de
producéo textual, ilustracdo e editoragéo.
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Ao editar e produzir livros com os alunos foi possivel ampliar e, ao
mesmo tempo, ressignificar a identidade local. N&o gostaria que as
producdes escritas e orais dos educandos/as realizadas no cotidiano escolar
fossem perdidas e invisibilizadas. No momento do langamento do livro, foi
apresentado aos familiares, amigos e toda a escola o potencial de cada um.
Osl/as alunos/as afirmaram suas identidades, sentindo-se potentes. Enfim,
toda a comunidade escolar se mobilizou e apoiou 0 evento e,

consequentemente, a concretizagdo desse sonho.

Ainda na linha das oficinas, em outra escola, desta vez ndo mais como
responsavel por um grupo, mas como professora de sala de leitura -
transitando por varias turmas - a experiéncia com a leitura e escrita se
configurou de maneira diferente. Inicialmente, a mim cabia o “papel” de
mobilizar a escola para a importancia da leitura. Entretanto, como

desempenhar esta fun¢do? De que aspecto literario falaria?

Pois bem, diante de tantas possibilidades, o enunciado multicultural
grafite atravessou 0s tempos e 0s espacos e permitiu experimentar a forca da

corporeidade ao reconhecer a poténcia dos/as alunos/as.

Neste processo de experimentacdo, vivemos o projeto Grafitagem:
(re)descobrindo e (re)construindo as identidades dos alunos/as, no qual
todos o0s integrantes se reconheceram a partir de suas diferentes
manifestacdes identitarias. Esta atividade contou com a colaboracdo dos
estudantes do segundo segmento (ensino regular e educagdo de jovens e
adultos) que frequentavam a sala de leitura. Com a finalidade de conhecer
um pouco mais do assunto, um grupo de alunos-colaboradores iniciou a

pesquisa e a reflexdo acerca do tema.

As atividades iniciais do projeto focaram a percepc¢ao da identidade.
Partindo da identidade primeira que todos temos/somos: O nome. A partir
dos debates e dinamicas realizadas com indagacdes simples (Por que temos
este nome? Quem o sugeriu? Qual a histéria deste nome em nossas
familias? Gosto do meu nome? Por qué? Se ndo gosto, que nome gostaria de

ter? Por qué?..), construimos nossa identidade nominal com técnicas
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artisticas primarias, anteriores a grafitagem, que evidenciaram uma leveza
no encontro com a diversidade e particularidade dos nomes. Com isso,

ampliamos as no¢oes de diferente, Unico e maltiplo encontradas nos nomes.

Ao longo dos encontros caracterizamos o grafite como expressdo
urbana, reveladora de diferentes realidades. Os elementos disparadores dos
debates foram os conhecimentos prévios dos proprios alunos acerca das suas
identidades e desta pratica multicultural. Procuramos destacar as
contradi¢cbes experimentadas na escola, pretendendo minimizar — e até
erradicar — a divisoria que se coloca entre os saberes produzidos ‘dentro’ e
‘fora’ da escola. E, com a contribuicdo de Veiga-Neto (2003, p. 113),

revelamos o cuidado que a escola deve ter em:

ndo imaginar que a escola esteja ai para necessariamente dar
respostas para 0 mundo. N&o existe um mundo |4 e uma escola
aqui que dé respostas a esse mundo que parece estar la. Existe,
certamente, uma instituicdo chamada ‘escola’ que esta
implicada neste mundo no sentido mais profundo, no sentido
mais intimo, no sentido até de estabelecer o que é este mundo.
A rigor, ndo existe essa dicotomia de uma instituicdo dando
resposta ao mundo.

No processo metodoldgico do projeto Grafitagem: (re)descobrindo e
(re)construindo as identidades dos alunos/as, iniciamos estudos sobre o
grafite. O que é? Aonde surgiu? Quais foram os desdobramentos no Brasil?
Como ocorreu a mudanca da pichagdo para a técnica artistica da grafitagem
no fim da década de 70 até sua manifestacdo na contemporaneidade?

Ap0s estudos dirigidos e oficinas (com desenhos em 3D, caricaturas,
profundidades etc), promovemos exposi¢des internas e externas a partir das
técnicas do grafite, elencando os principios identitarios da comunidade local
através da linguagem ndo verbal, expressadas em murais da escola com
perguntas-chave do tipo: O que a comunidade sente, vive e expressa? Quais
sdo as impressdes sobre o entorno? Como e com quem se comunicam? O

que desejam?
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Na medida em gue avangavamos nos conhecimentos sobre o grafite,
0s debates ficavam cada vez mais ricos e calorosos. Cotidianamente

informac0es e leituras criticas eram acrescidas aos encontros.

As técnicas experimentadas foram das mais simples (desenhos
habituais) até os tracos a mao feitos com pincéis em formas abstratas, rolos
de espumas, mascaras de jornais ou cartolinas, desenhos vazados; além das

habituais letras estilizadas.

Ap0s experimentacdo destas técnicas, 0S grupos se organizaram para
realizar o grafite nos muros da escola, em consonancia com uma area
temética. Ou seja, a partir dos elementos surgidos ao longo dos debates.
Aproximando este elemento multicultural aos problemas socioecondmicos

da realidade (juvenil) contemporanea.

A experiéncia com estas oficinas possibilitou dialogar com os diversos
sujeitos inseridos nos processos educativos (alunos, professores,
coordenadores, familias e funcionérios), revelando as poténcias inventivas

nos/dos cotidianos escolares.

A corporeidade, portanto, potencializa os saberes e os fazeres; agencia
encontros; compde afectos; manifesta as mdltiplas possibilidades de
ser/estar/sentir/agir...

Assumir a corporeidade na escola é estender o corpo para 0 seu
entorno. E entender que ela se expressa nos sentidos, nas imagens refletidas,
nos siléncios falantes, nos vestigios exibidos. Enfim, em um vai-e-vem
constante de préaticas pedagogicas reinventadas e reencantadas (no entender
de Assmann, 1998).
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