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RESUMO

O trabalho procura compreender os multiletramentos, as
tecnologias digitais e o0 corpo como elementos transitorios,
historicamente produzidos e definidos em interacdo reciproca. Como
questdo central, busca-se problematizar os lugares do corpo nos
multiletramentos (multiliteracies) — proposta elaborada pelo New
London Group que se apropria de tecnologias digitais, e insere multiplas
modalidades de linguagem no ensino escolar de praticas sociais de
leitura e escrita, entre elas as representagdes gestuais e as representacdes
tateis. Sob a forma de ensaios, o trabalho propGe caminhos para
aproximar corpo e palavra, teoria e senso comum, arte e ciéncia,
linguagem e movimento humano. O texto dialoga com as memorias
inventadas de Manoel de Barros, com a imaginagdo socioldgica de
Wright Mills, com o ensaio como forma de Theodor Adorno, com o
corpo rabelaisiano de Mikhail Bakhtin, com a palavramundo de Paulo
Freire, entre outras referéncias, com énfase no corpo préprio — sensivel
e motriz — da obra de Maurice Merleau-Ponty. As reflexdes se
organizam em dois sentidos: partindo dos mutiletramentos, procura-se
conexfes com o corpo e seus dialogos sinestésicos com o mundo; e
partindo do corpo, busca-se seus possiveis lugares nos multiletramentos.
Nesses percursos, o trabalho também reflete sobre os lugares do corpo
em oficinas de midia-educacdo desenvolvidas com criancgas italianas
durante um estagio sanduiche no exterior e em oficinas de formacgdo de
professores no Brasil. Contra as visdes deterministas das tecnologias
digitais e a objetivacdo dualista cartesiana do corpo nos espagos
escolares, o trabalho aponta que a experiéncia do corpo préprio pode
servir como referéncia para a construcdo de dialogos sinestésicos entre o
corpo — Ser-no-mundo que se efetiva corporalmente — e as tecnologias
digitais no ambito da educacdo, em propostas pedagodgicas que
considerem o corpo em seus encontros com o mundo.

Palavras-chave: multiletramentos, corpo, tecnologias digitais,
movimento humano, linguagem






ABSTRACT

This study strives to understand multiliteracies, digital
technologies and the body as transitory elements that are historically
produced and defined in reciprocal action. The central focus is an
analysis of the places of the body in multiliteracies — a proposal
developed by the New London Group, which uses digital technologies
and inserts multiple modalities of language in school education through
social practices of reading and writing, including gestural and tactile
representations. The study uses the essay form to propose routes to
approximate body and word; theory and common sense; art and science;
and language and human movement. The text dialogs with the invented
memories of Manoel de Barros, with the sociological imagination of C.
Wright Mills, with the essay as form of Theodor Adorno, with the
Rabelaisian body of Mikhail Bakhtin, with the “palavramundo” [world-
word] of Paulo Freire and other references, placing an emphasis on
one’s own body — sensitive and moving — from the work of Maurice
Merleau-Ponty. The reflections are organized in two directions: based
on multi-literacies, it seeks connections with the body and its synesthetic
dialogs with the world; and beginning with the body, it looks for its
possible places in multiliteracies. On these paths, the study also reflects
on the places of the body that appeared in media-education workshops
conducted with children in Italy during a fellowship period abroad and
in teacher education workshops in Brazil. Counter to the deterministic
visions of digital technologies and the dualistic Cartesian objectivation
of the body in school spaces, the study indicates that the experiences of
one’s own body can serve as a reference for the construction of
synesthetic dialogs between the body — as a being in the world which is
corporally realized — and digital technologies in the realm of education,
in pedagogical proposals that consider the body in its encounters with
the world.

Key-words: multiliteracies, body, digital technologies, human
movement, language
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Entre bibliotecas e piscinas

Quando eu tinha 7 anos, minha familia mudou-se para Vicosa,
cidade universitaria do interior de Minas Gerais. Na primeira visita que
fizemos a universidade — novo local de trabalho da minha mée —, meus
pais me levaram a dois lugares que sempre me transportaram a outros
mundos: a biblioteca e a piscina.

Naquela época, a consulta dos livros era feita por fichas
catalograficas e o0 acesso as prateleiras restrito aos funcionarios. Minha
méde me pegou pela méo, foi até a bibliotecaria e perguntou se nédo
poderia me levar para ver os livros. Atravessar a porta que dividia
leitores e livros era como transpor um portal magico capaz de nos levar
a outros mundos. Menino, me senti deslumbrado e euférico ao circular
por dezenas de corredores repletos de imensas estantes cheias de livros.
Dentre todas as obras daquele infinito literario, minha mae encontrou
uma e a entregou em minhas mdos: acho gue vocé vai gostar, eu li
quando ainda era menina. Era “O menino do dedo verde”, de Maurice
Druon’, e meus dedos, ainda hoje esverdeados, nunca mais foram os
mesmos.

Tenho uma relacdo afetiva com piscinas e mantenho até hoje o
meu fascinio pelo meio liquido. Meu pai, apaixonado por agua, me
levou pela primeira vez a uma piscina quando eu ainda era bebé. Fui
atleta de natacdo e estive quase diariamente dentro d’agua até os 18 anos
de idade. Mas minha relacdo afetiva com agua vem, sobretudo, dos
finais de semana em que minha irma e eu acorddvamos cedo para irmos
a piscina com nosso pai. Nesses momentos, a agua ndo era mais um
elemento a ser ocupado com a técnica esportiva, mas meio que
potencializava ludicamente os movimentos do corpo e com eles, de
modo inseparavel, a imaginacdo. Como nos versos do compositor
Arnaldo Antunes’, debaixo d’agua tudo era mais “sereno, confortavel,
amado, completo, sem chdo, sem teto, sem contato com o ar”. Dentro
d’agua, ndo éramos mais criangas nadando na piscina, mas Peter Pan e
Wendy voando pela Terra do Nunca, astronautas no espago, sapos no
brejo, submarinos em uma misséo por aguas profundas, criancas fugindo
de um tubardo. A piscina era mistério e desafio, interrogava nosso
brincar e, a cada nova brincadeira, a cada nova histéria, surgiam novas

' DRUON (1989).

? Debaixo d’4gua. Arnaldo Antunes. Paradeiro. Faixa 6. BMG Brasil, 2010.
Disponivel em http://www.deezer.com/track/70353725.
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estratégias e significacfes para o deslocamento no meio liquido. Nadar
—assim como ler — era inventar e viver outros mundos.
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Dicionéario de meninos: de como dar nomes para as coisas do mundo

Ao aproximar a biblioteca e a piscina, busco caminhos para
entrecruzar corpo e palavra. E esta ndo é uma aproximacédo tranquila. No
meio académico, assim como nas escolas, estamos mais acostumados a
falar sobre o corpo do que com o corpo. Situamos a palavra na esfera do
pensamento e fazemos da voz e da escrita externalizacbes de uma
consciéncia interior e racional. Nos usos intensos de tecnologias digitais
gue uma parcela cada vez maior da populacdo faz cotidianamente, a
comunicacdo alcanca multiplas linguagens, se descola do tempo e do
espaco e, assim, também parece ser percebida como um fendmeno cada
vez mais distante do corpo. Em um panorama extremo, 0 avanco
tecnoldgico, segundo alguns autores, seria capaz de nos levar a utopia de
abandonar o corpo® e superar a morte. Com este adeus, o ciclo
metafisico estaria completo: se no inicio, Deus era verbo e o verbo se
fez carne, uma vez efetivado o nosso backup mental para uma maquina,
voltariamos a nossa origem idealizada na linguagem, desta vez ndo mais
como verbo, mas como cddigo binario.

Nessa busca de encontros entre o corpo e a palavra, o filésofo
francés Maurice Merleau-Ponty tornou-se meu interlocutor. Contra uma
esséncia cartesiana que instaurou a subjetividade em uma consciéncia
independente do corpo — cogito ergo sum, penso, logo existo —,
Merleau-Ponty situa que nossa existéncia, nosso ser-no-mundo, sé é
possivel como corpo. Nas palavras do filosofo, “o mundo e o corpo
ontolégicos que reconhecemos no coragdo do sujeito ndo sdo o mundo
em ideia ou o corpo em ideia, sdo o préprio mundo contraido em uma
apreensao global, sdo o préprio corpo como corpo-cognoscente®”.

Essa nocéo que faz do “corpo que somos” um ponto de encontro
entre 0 “eu” e 0 “mundo” altera também a relacdo entre corpo e palavra.
Para Merleau-Ponty, quando temos algo a expressar, hd uma
correspondéncia global entre as nossas possibilidades perceptivas e
nossas possibilidades motoras. Assim, diz o filésofo, aprendemos e
ampliamos o sentido de uma palavra de modo semelhante a quem
aprende o uso de um utensilio, “vendo-0 empregado no contexto de uma
certa situacdo®”. Podemos melhor compreender essa relagio entre corpo
e palavra com o exemplo das linguas de esquimds (Inuit) e lapbes

¥ LE BRETON (2003).
* MERLEAU-PONTY (1999, p. 547).
> Ibid. (p. 540).
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(Saami), povos que vivem no extremo norte do planeta. No vocabulario
desses povos, existem palavras diferentes para exprimir o que, em
portugués, chamamos apenas de neve®. Em uma existéncia no mundo
gue se da em estreita relacdo com o frio glacial, a neve ndo é uma
experiéncia Unica e apenas uma palavra ndo é capaz de descrever o0s
diferentes contextos e situacdes em que ela se manifesta.

Merleau-Ponty usa a palavra “granizo” para explicar que Seu
sentido ndo é feito de um certo nimero de caracteristicas fisicas do
objeto, “ele é antes de tudo o aspecto que o objeto assume em uma
experiéncia humana, por exemplo meu espanto diante destes grédos
duros, friaveis e dissolventes que caem prontos do céu”. Mas foi o poeta
Manoel de Barros, em suas “Memorias Inventadas”, quem melhor
conseguiu nos contar sobre essa relacdo entre palavra, corpo e
mundo:

® KAPLAN (2003); SFORZA; PIEVANI (2011, p. XXX). H& controvérsias
sobre o numero de palavras correspondentes a neve nas linguas Inuit
(esquimos). No decorrer dos séculos XIX e XX, alguns estudiosos chegaram a
atribuir o uso de mais de 100 palavras para este fim nas linguas Inuit. Porém,
esse numero elevado é hoje contestado e atribuido tanto a falhas nas pesquisas
quanto ao sensacionalismo disseminado pela imprensa. Apds minha
desconfianga inicial, mantive o exemplo no texto apds a leitura do artigo “Inuit
snow terms: how many and what does it mean?” (KAPLAN, ( 2003). Ao
discutir essa questdo, Larry Kaplan, professor e pesquisador de linguistica que
dirige o Alaska Native Language Center, pondera sobre os equivocos
perpetuados nos estudos, mas indica que realmente ha um grande nimero de
palavras associadas ao gelo e a neve nas linguas Inuit e que esse extenso
vocabulario demonstra o conhecimento detalhado que esses povos possuem do
seu ambiente. Como exemplo, Kaplan cita a diferenciagdo feita em todas as
linguas esquimé entre ganik (neve caindo), apun (neve no chdo) e aniu (neve
caida).
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NOMES

O dicionario dos meninos registrasse talvez
aquele tempo

nem do que doze nomes.

Posso agora nomear nem do que oito: agua,
pedras, chao, arvore, passarinhos, ra, sol,
borboletas...

Né&o me lembro de outros.

Acho que mosca fazia parte.

Acho que lata também.

(Lata ndo era substantivo de raiz moda agua
sol ou pedras, mas soava para nés como se
fosse raiz.)

Pelo menos a gente usava lata como se usassemos
Arvore ou borboletas.

Me esquecia da lesma e seus risquinhos de
esperma nas tardes do quintal.

A gente ja sabia que esperma era a propria
ressurrei¢ao da carne.

Os rios eram verbais porque escreviam torto
Como se fossem as curvas de uma cobra.
Lesmas e lacraias também eram substantivos
verbais

Porque se botavam em movimento.

Sei bem que esses nomes fertilizaram a minha
linguagem.

Eles deram a volta pelos primérdios e serdo
para sempre 0 inicio dos cantos do homem.

Manoel de Barros’

Manoel de Barros — assim como Merleau-Ponty — faz da palavra
a expressdo de um ser encarnado no mundo®. Imagina a partir da
experiéncia de ser-no-mundo. Na continuacdo de suas memdrias
inventadas, diz: “Fomos formados no mato — as palavras e eu. O que de

"BARROS (2010, p. 97).

8 Assim explica a filésofa Marilena Chaui ao discorrer sobre a linguagem na
obra de Merleau-Ponty: “A experiéncia da fala & apavorante porque é
emergéncia de um ser que se ouve falando e se duplica porque se diz a si
mesmo, vai sendo a medida que se vai dizendo, como aquele que, ao despertar,
diz ‘Dormi’” (CHAUI, 1999, p. 191).
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terra a palavra se acrescentasse, a gente se acrescentava de terra. O que
de agua a gente se encharcasse, a palavra se encharcava de agua. Porque
nds famos crescendo de par em par”. Crescendo juntos, ndo ha o
corpo e a palavra, ou o corpo e 0 mundo. Somos corpo no mundo,
palavramundo. Ndo ha como pensar o mundo sem ponto-de-vista: ndo
estamos a sobrevoar oniscientes e onipresentes 0 mundo; estamos
sempre engajados em alguma parte®.

* * *

° Merleau-Ponty ird criticar as filosofias que tomam o pensamento como

abstracéo pré-concebida: “Se a sintese pudesse ser efetiva, se minha experiéncia
formasse um sistema fechado, se a coisa e 0 mundo pudessem ser definidos de
uma vez por todas, se 0s horizontes espago-temporais pudessem, mesmo
idealmente, ser explicitados e 0 mundo pudesse ser pensado sem ponto de vista,
agora nada existiria, eu sobrevoaria 0 mundo e, longe de que todos os lugares e
todos os tempos se tornassem reais a0 mesmo tempo, todos eles deixariam de
sé-lo porque eu ndo habitaria nenhum deles e ndo estaria engajado em parte
alguma. Se sou sempre e estou em todo lugar, ndo sou nunca e ndo estou em
lugar algum” (MERLEAU-PONTY, 1999, p.445).
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Desafios para ler e escrever a palavramundo

A vida é dialégica por natureza. Viver significa
participar do dialogo: interrogar, ouvir, responder,
concordar, etc. Nesse didlogo, 0 homem participa
inteiro e com toda a vida: com os olhos, os labios,
as maos, a alma, o espirito, todo o corpo, os atos.
Aplica-se totalmente na palavra, e essa palavra
entra no tecido dialdgico da vida humana, no
simposio universal.

Mikhail M. Bakhtin®

O conceito de palavramundo me parece ser especialmente
importante para pensarmos leituras e escritas — e 0 proprio processo de
ensino aprendizagem — para além das suas configuracGes alfabéticas e
Seus usos instrumentais, estendendo o alcance dos letramentos a outras
linguagens cujos sentidos sdo construidos socialmente. Em 1989, ao
falar da “importancia do ato de ler” na abertura do Congresso Brasileiro
de Leitura, realizado em Campinas-SP, Paulo Freire'* elaborou um
emocionante percurso gue buscava elementos nas experiéncias remotas
da sua infancia no Recife. Enfatizando que “a leitura do mundo precede
a leitura da palavra”, Freire alertou para a importincia de que a
compreensao do texto, assim como a compreensao do mundo, depende
de uma leitura critica que perceba as relacdes entre texto e contexto:
leitura do mundo, da palavra, da palavramundo. Na sua infancia
pernambucana, as palavras e 0s textos vinham dos péassaros, do vento
nas arvores, das cores das frutas, do cheiro das flores, da convivéncia
com pequenos animais. As experiéncias também vinham das
brincadeiras com os irmaos, despertavam medo com as historias de
almas penadas contadas pelos mais velhos, inventavam, a partir das
chuvas, lagos, ilhas, rios e riachos no quintal.

Ao tematizar a importancia do ato de ler, Paulo Freire — ancorado
na memoria, mas também em saberes sistematizados, na imaginacdo, no
imaginario, no sensivel — constr6i uma narrativa onde compartilha tanto
0s modos como atribuiu significados as suas experiéncias, quanto a
importancia que esse olhar atento ao seu mundo vivido teve na
constituicdo do seu pensamento e da sua obra. Nesse movimento, ele
associa a importancia de leituras amplas e plurais & também

W BAKHTIN (2003, p. 348).
" FREIRE (1989).
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indispensavel capacidade de escrever, de se expressar, nd0 como uma
reproducdo, lapis compulsoério sobre o papel, mas um escrever aberto a
diferentes linguagens e formas de expressdo, que cria espacos de autoria,
dialogo e pertencimento cultural. O conceito ampliado de alfabetizacéo
de Paulo Freire — uma das referéncias centrais para a constituicdo dos
multiletramentos — , ao dar énfase a indissociavel relacdo entre as
leituras do mundo e as da palavra, instiga a educacdo a aproximar-se da
arte, da memoria, da comunicacdo, das midias, do ludico, das mais
diversas linguagens e, entre elas, o0 movimento humano*2.

A palavramundo insinua-se como ponto de encontro, quiasma
merleaupontyano: eu-mundo, eu-palavra, corpo-palavra, palavra-mundo.
Em busca de configuracdes de sentido, o encontro com o mundo faz da
palavra um exterior no interior e, simultaneamente, um interior no
exterior. Contra uma assepsia do mundo que o reduz a objeto, redoma
do sujeito, reino confuso da empiria, a palavramundo desnuda “o
originario de um mundo visivel, sonoro e falante™” — e aqui, inspirado
mais uma vez em Merleau-Ponty, diria que além de sensivel, o0 mundo é
também “motriz”, afinal, o olhar envolve ¢ apalpa o que vé**. Na
aderéncia da palavramundo hd o corpo que é sonoro, que Se ouve
vibracdo, que se faz sonoro para os outros. Na linguagem,
corporificagdo do pensamento a medida que o vai dizendo, corpo e

2 H4 uma discussao sobre qual a melhor express&o para nomear 0s movimentos
do corpo humano. Adoto movimento humano por considerar que o “humano” é
uma condicdo produzida historicamente que nos constitui e nos caracteriza.
Assim, reconhe¢o no movimento humano seu carater particular, simbdlico, que
o diferencia do movimento corporal de outras espécies ou do movimento de
maquinas. J& a adjetivacdo do movimento como corporal é suprimida da
expressao por ser um pressuposto: o ser humano é e vive o seu corpo. Claro que
podemos questionar — e buscarei fazer isso durante este texto — que as
intersecgdes entre corpo e tecnologias trazem outras perspectivas de
entendimento do que é corporal e, consequentemente, humano. Sobre o
entendimento de movimento humano, ver FENSTERSEIFER; PICH (2012);
sobre o entendimento do humano a partir da relagdo corpo x tecnologia, ver
BITENCOURT (2009); HARAWAY (2000); LE BRETON (2003) e TURKLE
(2012).

3 CHAUI (1999, p. 272).

" Nas palavras de Merleau-Ponty (1992, p. 131): “Maravilha muito pouco
notada é que todo movimento dos meus olhos — ainda mais, todo deslocamento
do meu corpo — tem seu lugar no mesmo universo visivel, que por meio deles
pormenorizo e exploro, como, inversamente, toda visdo tem lugar em alguma
parte do espago tactil”.
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mundo se encontram: “o corpo € posto de pé diante do mundo e o
mundo de pé diante dele, e ha entre ambos uma relagdo de abraco™”.

Ao colocar-me na investigacdo como professor pesquisador, tento
melhor compreender como nos constituimos — “participando por inteiro
e com toda a vida”, como nos relembra Bakhtin — implicados na
palavramundo. Busco ainda caminhos para que, dentro das praticas
pedagdgicas, o corpo seja considerado ndo como dado natural, elemento
treinavel reificado a partir de uma dicotomizacdo em relacdo a mente,
mas como construcdo simbolica, situado em uma trama social de
sentidos'®, componente indispensavel a nossa presenca no mundo. No
decorrer deste trabalho, é a partir do entendimento de que “somos
corpo” que trago elementos para refletirmos sobre a escolarizacdo
dos movimentos humanos, tendo em vista seu reconhecimento como
uma forma de expressao que possui codigos, representaces e modos de
comunicar especificos. Busco compreender como 0S movimentos
humanos, em interseccdo com outras modalidades de linguagem e em
estreita relacdo com as tecnologias digitais, compdem 0s modos como
nos constituimos em dialogo com os outros e com 0 mundo.

' MERLEAU-PONTY (1992, p. 242).
5| E BRETON (1996).
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De como a cegueira em Saramago tornou-se um encontro com o
corpo sensivel

A escrita, para mim, sempre foi uma intensa experiéncia corporal.
Nao é exterior, palavras abandonadas no papel (ou na tela), mas também
nao é interior, transcricdo de um pensamento desencarnado. Escrever
entrecruza meus sentidos, me agita, me faz transitar por diversas
linguagens. E letra, mas também movimento, imagem, som. Escrever é
um dialogo do corpo gue sou com o0 mundo que me circunda; toma
emprestado outras vozes, tempos e lugares para constituir a minha voz.
Escrevendo, nunca estou sozinho; escrevendo, nunca estou em um s
lugar.

Na leitura, a palavra também toma corpo. O sentido das
palavras ndo se da como tomada de consciéncia, mas como
experiéncia encarnada; as palavras possuem uma presenca motora®’.
Quando mundos aparecem magicamente nas histérias, a linguagem
mostra-se em sua poténcia, faz existir 0 expresso, abre caminhos, novas
dimensdes, novas paisagens'. Essa magia é despertada pela primeira
vez na crianca que um dia todos fomos: meu dedo ja foi verde e semeei
0 mundo tocando tudo o que podia; também tive os musculos de He-
Man e joguei o televisor no chdo evocando minha forca. A “crianga
lendo” de Walter Benjamin®®, uma vez entregue & agitacéo do texto,
quando se levanta “esta inteiramente envolta pela neve que soprava da
leitura”. A leitura nos envolve ndo apenas em pensamento, mas na
totalidade corporal que somos.

Engana-se quem pensa que essa magia é perdida no adulto. Ao
lermos José Saramago em seu “Ensaio sobre a Cegueirazo”, nos
tornamos cegos entre cegos em uma cidade que nunca veremos, mas que
podemos, a qualquer momento, descrever em seus cheiros, sons,
texturas. A minha descoberta da obra de Saramago coincidiu com o
inicio da minha vida académica na universidade. Eu era calouro do
curso de Psicologia da Universidade Federal de Minas Gerais quando o
professor de Sociologia, com um exemplo em sua aula, me transportou
para 0 mundo de cegueira do autor portugués. Sai da sala de aula
diretamente para a livraria da universidade. Eu sentia a necessidade de

" MERLEAU-PONTY (1999, p. 540).
8 MERLEAU-PONTY (1999, p. 538).
9 BENJAMIN (1987, p.37).

2 SARAMAGO (1995).
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voltar para aquela histdria. Ainda no 6nibus, no retorno para casa, as
palavras de Saramago me conduziram a uma intensa experiéncia de
cegueira: pelas ruas de Belo Horizonte, ndo era minha visdo sobre as
linhas do livro, mas eu, corpo sensivel a vagar cego pelo mundo.

E claro que uma decisdo envolve questdes ponderaveis e
imponderaveis muito mais complexas que a sintese que agora faco, mas
naguele dia, perambulando com Saramago pelo seu mundo de cegueira,
decidi abandonar o curso de Psicologia. A leitura do “Ensaio sobre a
cegueira”, ao evocar minha rela¢do corporal com o mundo, reacendeu
minha vontade de atuar profissionalmente com o corpo em movimento,
um corpo que sente 0 mundo e nele se expressa. Fiz novo vestibular e
ingressei no curso de Educacéo Fisica.
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Sedimentacdes e invengdes: modos de interrogar, dizer e ensinar

Da minha vida esportiva, trago grandes amizades, boas histdrias,
certos ensinamentos. Mas ndo tenho apenas lembrancas agradaveis do
esporte: treinar € um processo rigido, metrificado, doloroso. Exige
renlncias, envolve cobrancas desmedidas e frustracdo. O atleta é
nimero, desempenho eficiente, busca por resultado. O corpo do atleta,
especializado nas exigéncias de uma determinada modalidade esportiva,
corre o risco de descolar-se do mundo da vida. A crianca, submetida a
iniciacdo esportiva precoce, ndo é mais corpo brincante. Seu corpo é
objeto treinavel. Seu movimento é mais repeticdo em busca de gestos
eficientes que dialogo com o mundo. Quando uma crianga vai a aula de
natacdo, a agua oferece-se como um mundo a ser descoberto e
reinventado. Mas o professor coloca a crianga com as maos na borda da
piscina e pede para que ela faca pernadas alternadas durante toda a aula.
O que era encanto vira martirio e nos, professores, ndo compreendemos
0s porqués da crianga que reluta em participar das licGes?".

Também a aprendizagem da leitura e da escrita tantas vezes perde
a conexdo com a magia das palavras. Ler e escrever sdo reduzidos a
competéncias instrumentais e 0 ensino torna-se uma questdo apenas de
método. Descolada da vida, a palavra torna-se uma abstracdo, objeto
para consciéncia, mera representacdo®’. Pior, a palavra, que assim como
0 movimento é capaz de abrir e criar mundos, uma vez na escola
também corre o risco de tornar-se um fardo imobilizante para a crianca.
Inserida em um ensino pautado apenas na objetividade dos
conhecimentos cientificos e nos avancos tecnologicos, a palavra — e
aqui podemos expandir o raciocinio para outras formas de
expressao — deixa de ser criada e vivida por quem a aprende. Ela é
depositada, como bem denunciou Paulo Freire na sua critica a
concepcao bancaria de educacéo: “o educador € o que diz a palavra; os
educandos, os que a escutam docilmente®”.

2! Escutei essa histdria contada pela mae de uma crianca de 5 anos. Sua filha
insistia para fazer aulas de natagdo. Ap6s a primeira semana de idas a piscina, a
crianca comegou a chorar e repetir que ndo queria mais voltar nas aulas.
Preocupada, a méde conversou com a filha para descobrir se algo tinha
acontecido. Sua resposta foi direta: ndo voltaria a piscina para ficar durante toda
a aula batendo repetidamente as pernas na mesma posi¢ao.

2 MERLEAU-PONTY (1999, p. 540).
B FREIRE (1970, p. 34).
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Para Merleau-Ponty, ciéncia e filosofia pecam quando nos
impdem um sentido para as palavras que esta sempre pronto. Fundam-se
assim verdades que a ciéncia julga como inquestionaveis; nas escolas, é
esse tipo de conhecimento que recebe um trato bancério. Se as palavras,
0s conceitos, as ideias ndo sdo construidos pelo sujeito, elas podem ser
depositadas, e hd nessa transferéncia verticalizada uma relacdo de
opressdao e dominacdo. Marilena Chaui destaca a adverténcia de
Merleau-Ponty de que a filosofia “se perde quando, dentro ou fora da
academia, é possuida na vida decente dos grandes sistemas, no catalogo
do museu e no fichério da biblioteca®”. A reflexdo de Chaui me remete
a frase que brinca com o paradoxo da producdo do conhecimento na
Biologia: “o bidlogo mata o sapo para estudar a vida”. Apesar de
simplista e estereotipada (afinal, o bidlogo também mata o sapo para
estudar a morte), a frase carrega tanto uma critica a certos métodos da
producdo cientifica (que nas ciéncias humanas poderiam culminar em
conclusBes descoladas do mundo da vida), quanto uma analogia que
pode nos ajudar a compreender o risco gue corremos quando tentamos
fazer com que uma crianca aprenda a ler e escrever palavras com
métodos que a dissociam da experiéncia no mundo da vida.

Apesar de todo o potencial criativo e expressivo das
tecnologias digitais, sua chegada as escolas muitas vezes reafirma
antigas concepc0Oes: nas escolas trocamos muito mais facilmente de
suporte — do quadro negro para a lousa digital, do livro impresso para a
internet — do que de paradigma®. Se na economia, a promessa de
globalizacdo interligou a economia monetaria mundial sem romper com
as antigas misérias e desigualdades do planeta (inclusive intensificando
muitas delas), na educacdo, sob um discurso de universalizacdo do
acesso a informacdo, a concep¢do bancéaria de educacdo faz-se também
presente, agora com os depdsitos unilaterais do conhecimento partindo
ndo apenas do professor, mas também da imensiddo das redes digitais.

Quando apostamos no potencial de criagdo e autoria dessas
tecnologias digitais nas escolas, ha que se buscar estratégias para que
possamos tanto nos apropriar das significacbes ja adquiridas das
palavras — que Merleau-Ponty compreendera como a sedimentagdo de

# CHAUI (1999, p. 208).

% Sobre as criticas aos usos instrumentais das tecnologias digitais na educago,
ver BONILLA; PRETTO, (2011); BUCKINGHAM (2010); COPE;
KALANTZIS (2009); FANTIN; GIRARDELLO (2010); FISCHER (2012);
GIRARDELLO; OROFINO (2012); LANKSHEAR; KNOBEL (2011);
RIVOLTELLA (2008).
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sentido®® que é incorporada a cultura — quanto fazer com que as palavras
transbordem em novas significacdes. Com as tecnologias digitais,
abrem-se novos encontros possiveis entre o “eu” e o “mundo”: a
palavramundo incorpora novas palavras e linguagens a medida em que
construimos novos modos de ser-no-mundo. No corpo que enlaca e é
enlacado pelo mundo, as significacGes ja adquiridas das palavras podem
transbordar em novas significagoes.

O que buscamos quando aproximamos as tecnologias digitais
da educacao?

Quais sdo os lugares do corpo nesse encontro? E possivel
fazer do corpo um ponto de encontro entre “eu” e o “mundo”
quando os dialogos se ddo em multiplas linguagens®’ e as tecnologias
digitais nos inserem em contextos de multimedialidade®?

Ao refletir sobre as dificuldades de escrever sobre a obra de
Merleau-Ponty — para quem a filosofia é interrogacdo —, Marilena Chaui
admite encontrar-se diante de uma tarefa que pode ser insuperavel:
como escrever “sem reduzir o que era questdo a um conjunto mais ou
menos coerente de ‘respostas’>®’? Aqui, inspiro-me nas dificuldade de
Chaui para ponderar sobre as dificuldades de escrever sobre o corpo —
que para Merleau-Ponty ndo é da ordem do “penso”, mas do “posso”:
como escrever sobre o corpo sem reduzir o que era poténcia —
encontro entre sensibilidade e expressdo, espacialidade e

*® MERLEAU-PONTY (1999). Marilena Chaui (1999) explica que a
sedimentacdo é um processo vertical que carrega em suas camadas ndo apenas o
sentido da palavra em certo tempo e espago, mas também suas dimensdes
passadas e futuras. Essa temporalidade aberta atribuida a sedimentagdo faz dela
ndo apenas o lugar do fixo, mas também de retomadas e criagdes.

" COPE; KALANTZIS (2009a); GEE; HAYES (2011).
% JENKINS (2008); JENKINS et al.(2009).

» CHAUI (1999, p. 187). Marilena Chaui destaca a adverténcia de Merleau-
Ponty de que a filosofia “se perde quando, dentro ou fora da academia, é
possuida na vida decente dos grandes sistemas, no catalogo do museu e no
fichario da biblioteca” (p. 208). A reflexdo de Chaui me remete a frase que
brinca com o paradoxo da producdo do conhecimento na Biologia: “o bidlogo
mata 0 sapo para estudar a vida”. Apesar de simplista e estereotipada, a frase
carrega tanto uma critica a certos métodos da producdo cientifica (que nas
ciéncias humanas poderiam culminar em conclusGes descoladas do mundo da
vida), quanto uma analogia que pode nos ajudar a compreender o risco de que
determinados tipos de resposta matem o que talvez fosse nossa melhor
contribuigdo: nossas indagacoes.
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motricidade — a um conjunto mais ou menos coerente de
explicacbes?

Talvez as indagacGes sejam 0 que esta tese possa oferecer de
mais relevante: indagar sobre a nocdo de corpo, indagar sobre a
hegemonia das tecnologias digitais, indagar sobre as proposicdes e
contradigdes da educacdo. No decorrer do trabalho, tento encontrar
interseccBes entre esses elementos (corpo, tecnologias digitais,
educacdo/multiletramentos). Nesse percurso, tanto escavo as
sedimentacbes de sentido instituidas quanto busco outras
significacdes possiveis. Inspirado nas memorias inventadas de Manoel
de Barros — mas também, como veremos adiante, na imaginacgao
sociolégica (pedagdgica) de Wright Mills*®, no ensaio como forma de
Theodor Adorno®, no corpo rabelaisiano de Mikhail Bakhtin® — busco
maneiras para tentar dizer do que encontrei.

%0 MILLS (1975).
8 ADORNO (2003).
2 BAKHTIN (1999).
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CAPITULO 1

O ARTESANATO INTELECTUAL DOS CAMINHOS DE
PESQUISA
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Multiletramentos, tecnologias digitais e corpo: uma busca por
ligagdes

“Quando seus informantes misturam organizagao,
hardware, psicologia e politica em um mesmo
enunciado, ndo reparta tudo isso por diferentes
recipientes; tente, ao contrario, seguir as ligacoes
que eles fazem entre estes elementos, que
pareceriam incomensuraveis se vocé seguisse as
categorias académicas usuais do social”.

Bruno Latour &

Cada um dos termos que trago no titulo desta tese constitui-se
como um tema demasiado amplo. Eles comportam e compdem campos
de disputa, interesses antagonicos, visdes divergentes de ciéncia, de
politica, de educagdo, de ser humano. Revelam cisdes e fronteiras
fluidas. Mas também ligagBes. Os multiletramentos® inserem-se em
um movimento internacional que busca reestruturar o campo da
alfabetizacdo — tradicionalmente restrito a aquisicdo de habilidades
instrumentais para apropriacdo e expressdo do signo verbal escrito.
Reivindica-se nesse movimento que, no ambito da educacdo, as
linguagens — multimodais (sons, escritas, texturas, imagens, movimentos
corporais) e expressas em diferentes meios (do gesto a internet) — sejam
consideradas criticamente como praticas situadas em contextos sociais,
culturais e historicos. Por entrecruzar diferentes tipos de linguagem, a
proposta dos multiletramentos é descrita como uma pedagogia da
sinestesia®. As tecnologias digitais, por sua vez, simbolizam um

% LATOUR (20086, p. 339).

% COPE; KALANTZIS (2009b); KALANTZIS; COPE (2008). Dentre todas as
propostas de letramentos, a dos Multiletramentos (Multiliteracy) aparece
presente no titulo deste trabalho. Em sintese, isto se deve ao fato de que a
proposicéo traz, dentro da sua elaboragdo, duas importantes questdes para esta
pesquisa: (1) assume a multimodalidade da linguagem — ampliada pelas
tecnologias digitais — como um dos seus elementos fundantes, explicitando o
gestual (ndo apenas no entendimento restrito de gesto) como uma dessas
modalidades; (2) afirma que os multiletramentos, ao entrecruzarem diferentes
tipos de linguagem, seriam uma pedagogia da sinestesia.

% COPE; KALANTZIS (2009c); KALANTZIS; COPE [S.d.]. O conceito de
sinestesia é muito caro a Merleau-Ponty (2006), filésofo que enfrentou, a partir
de uma perspectiva fenomenoldgica, as relagdes entre corpo, sentidos,
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acelerado processo de transformacdo da producdo material e simbélica
da vida que vai da comunicacdo a biologia, da educacdo aos mitos.
Impulsionadas pelo digital, as relagdes sociais da ciéncia e da
tecnologia — termo utilizado por Donna Haraway™ para indicar que néo
se trata de um mero determinismo tecnol6gico, mas sim de um sistema
histérico indissocidvel das relagdes estruturadas entre as pessoas —
modificam as fontes do poder, 0os mecanismos de acdo politica, os
modos de ser e estar no mundo. O corpo € atravessado pelos esforcos da
humanidade de compreender-se no mundo, de dar sentido a existéncia.
Se percorrermos a tradicdo ocidental, de Platdo a ciéncia moderna,
veremos 0 corpo entendido como obstaculo a pureza do pensamento,
organismo que deve ser curado, for¢a de trabalho a ser empregada, carne
a ser redimida do pecado, inconsciente a ser libertado, suporte de signos
a serem transmitidos, efemeridade a ser abandonada. Para o filésofo
Umberto Galimberti®’, ndo deveriamos perguntar (e, consequentemente,
afirmar) que coisa é o corpo, mas, ao invés, nos questionar sobre o que
é, a cada tempo e em cada lugar, o corpo. Como pano de fundo, a

movimento, mundo. Para o autor, possuimos uma configuragdo global onde os
sentidos encontram uma unidade e se comunicam: ver é tocar, ouvir é ver.
Considerando esta interconexao entre os campos da sensitividade (sinestesia), 0
corpo seria o ponto de encontro entre o0 ser humano e o mundo. No decorrer do
trabalho, fago uso das palavras “sinestesia”, com a letra “s” e “cinestesia”, com
a letra “c”. Apesar da pronuncia idéntica, elas ndo s@o sinénimas e podem
causar confusdo com relacdo aos seus usos. A origem etimoldgica da palavra
“sinestesia” remete ao grego “syn” (jungdo, simultdneo) e ‘“aesthesis”
(sensagdo), significando “muitas sensa¢des simultineas” (BASBAUM, 2012). O
conceito é utilizado em diferentes campos. Na gramética, sinestesia denomina
uma figura de linguagem onde planos sensoriais diferentes sdo inseridos na
construgdo textual, como nos versos do poeta portugués Mario de S& Carneiro:
“Grifam-me sons de cor e de perfumes”. Como concepgio estética, a sinestesia
insere-se nas propostas do Simbolismo, contribuindo para o retorno ao
subjetivismo e a sensorialidade em oposicdo a objetividade cientifica e ao
materialismo do século XIX. No dominio das neurociéncias e da psicologia, o
fendmeno da sinestesia refere-se ao conjunto geral de percepcdes e sensacOes
interligadas por processos sensoriais. Ja “cinestesia”, cuja origem etimologica
vem de “kinéo” (movimento) e “aesthesis” (sensagdo), refere-se a
propriocepgdo, ou seja, a percepgdo dos movimentos corporais em relagdo ao
ambiente. Relaciona-se com a consciéncia postural, manutencéo do equilibrio,
percepcao da posicdo do corpo e dos membros.

% HARAWAY (2000, p. 67).
¥ GALIMBERTI (2010).
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educacdo, compreendida aqui ndo como complemento cenografico, mas
como cenario de acdo onde os multiletramentos, as tecnologias digitais e
0 corpo se encontram. Em um contexto de intensas e rapidas mudancas
nos cenarios sociotécnicos, as diferentes esferas da vida social
contemporanea estdo cada vez mais midiatizadas, perpassadas pelos
usos de tecnologias digitais. A0 mesmo tempo, assumimos com a
educagdo o desafio de refletir sobre o destino do ser humano. Em um
mundo em ebulicdo que ndo nos parece em nada estavel, somos
desafiados a pensar intencionalmente sobre como iremos preparar
nossas criancas® para um futuro que temos dificuldades em prever
Como seré.

As tecnologias digitais, na pauta das politicas publicas de
educacdo, sdo oferecidas como antidoto para a acusacdo de letargia e
anacronismo das instituicGes de ensino, e materializam promessas de
aceleracéo e ampliagdo da aprendizagem (sob o signo da produtividade).
Por um lado, com 0 acesso crescente a um conhecimento imediato e
ilimitado e com o aparecimento de estilos informais de aprendizagem,
surgem previsdes de que a escola deixard de ser necessaria: as
tecnologias digitais inaugurariam um processo de “adeus a escola®®”.
Por outro lado, alinham-se propostas e experiéncias que apontam que
essas mesmas tecnologias seriam capazes de transformar a educacdo, de
trazer a possibilidade de abertura das escolas a novas formas de
expressao e didlogo, a construcéo critica de saberes que reforcam o local
e inserem-se no global.

O cenério de habilidades relacionadas ao uso das tecnologias
digitais, transposto para a educacdo, fez florescer nas Gltimas décadas
uma série de propostas de alfabetizagcdo/letramento que evidenciam a
urgéncia de se pensar tanto em novos conteldos quanto em outros
modos de ensinar e aprender relacionando-se com as midias e
tecnologias digitais: Lankshear e Knobel*® falam em Novos Letramentos
ou Novos Alfabetismos (New Literacies); o New London Group** traz o
termo Multiletramentos (Multiliteracies); os Estados Unidos possuem

% Caminho com Hannah Arendt (2002) no pressuposto de que Somos
responsaveis pelas geragdes que trouxemos ao mundo.

% Cf. BUCKINGHAM (2010). No texto, 0 autor argumenta contra as previsoes
de que a escola seja uma instituicdo ultrapassada cujo final é iminente e aponta
papéis que essas instituicdes podem assumir na cultura digital.

“ L ANKSHEAR e KNOBEL (2006); KNOBEL e LANKSHEAR (2008, 2009).
* NEW LONDON GROUP (2000).
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uma Associacdo Nacional de “Educa¢io para o Letramento
Midiatico "(National Association for Media Literacy Education —
NAMLE*)

Diante de tantos termos, autores e abordagens, o aprofundamento
nas discussbes da  Midia-Educacdo e dos  Letramentos
(Novos/Multi/Midiaticos) me colocou diante de siléncios, auséncias ou
ainda, de usos e compreensfes funcionalistas do corpo e suas
linguagens. Ainda que em alguns momentos encontremos 0 COrpo e 0
movimento humano como elementos inseridos em propostas que se
dizem abertas as maltiplas linguagens, séo limitados os registros que
transpGem tais discussbes tedricas para o0 plano da intervencdo
pedagdgica.

A dificuldade é ampliada pelo fato de que, tradicionalmente, a
nogdo de corpo apropriada pelas pedagogias ocidentais é fundada em
uma compreensdo dualista de ser humano. Institucionalizada no projeto
de escola moderna, a educacao historicamente conferiu lugar marginal
ao corpo: sob o olhar cartesiano da ciéncia, ele é estudado como um
objeto de laboratério (kérper*®), organismo composto de tecidos,
células, moléculas, codigos; em detrimento da poténcia estética e
comunicativa do corpo, gestos sdo disciplinados, movimentos sdo
proibidos, técnicas eficientes sdo repetidas, funcGes pragmaticas sdo
atribuidas ao ludico. Aprender e conhecer, sob essa nogéo de corpo, séo
acOes de uma consciéncia racional e independente da nossa presenca
corporal no mundo. Se nos fiarmos no cogito cartesiano, se acreditarmos
gue o conhecimento é externo ao sujeito e apropriado apenas a partir do
pensamento, a medida que as tecnologias digitais sdo aproximadas das
escolas e oferecem novos e sedutores suportes para a informagéo e a
comunicagao, 0 corpo corre o risco de ser visto cada vez mais, como um
estranho, démodé.

Reivindicar lugares para o corpo na educacgdo, assim como
transformar os ja existentes, ndo é um problema recente. Neste trabalho,
a busca por lugares para o corpo na educacdo traz também a indagacédo
sobre 0s modos como compreendemos esse cOrpo: € se ao invés de
delimitarmos corpo e mente, reconhecéssemos 0s prolongamentos

“ NAMLE - NATIONAL ASSOCIATION FOR MEDIA LITERACY
EDUCATION (2007).

* Ao investigar o corpo no ambito do mundo percebido, Merleau-Ponty (1999)
resgata Husserl e faz a distingdo, a partir da lingua alemd, entre korpér
(organismo) e leib (corpo da vida).
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indissocidveis entre o corpo ¢ o mundo? Haveria lugar para o “corpo da
vida” (Leib) — corpo proprio* sensivel e expressivo, Ser-no-mundo —
quando as linguagens ganham o suporte dos cddigos binarios?

E no horizonte do projeto moderno de escola que estes temas
amplos (multiletramentos, tecnologias digitais, corpo) convergem e
encontram seus recortes e delimitagfes. Meu esforco intelectual nédo
busca pressupd-los como conceitos invariaveis no tempo, mas
compreendé-los como transitorios, historicamente produzidos, definidos
em sua interacdo reciproca. Deste modo, esta ndo é uma tese sobre o
corpo, sobre as tecnologias digitais ou sobre os multiletramentos, mas
sim sobre as ligagOes entre esses elementos, sobre o campo de forcas
que surge das configurages que eles podem assumir em interagdo. Ao
confrontar essa interacdo, destaco uma pergunta como partida: se 0S
multiletramentos colocam na pauta da educacé@o a co-presenga de
multiplas linguagens, que lugar ha entre elas para o corpo e seus
dialogos com 0 mundo?

S0 muitas as perguntas que nos ajudam a delimitar demandas e
gue compdem um horizonte de encontros entre os multiletramentos, as
tecnologias digitais e o corpo no contexto da educagdo. Algumas delas
poderiam ser: Que sensibilidades e expressividades surgem das
aproximacfes entre o corpo e as tecnologias digitais? Como construir
intervencBes pedagogicas em que as aprendizagens de leitura e escrita
tenham o corpo como um ponto de intersecgdo entre diferentes
linguagens? Como fazer com que o movimento humano dialogue com
outras linguagens na escola, compondo um processo de expressdo,
traducdo e criacio com e a partir das criancas e do seu mundo vivido? E
possivel aprender a ler criticamente 0 movimento humano? As relagdes
entre corpo e tecnologias digitais contribuem para a inser¢do do corpo
nas discussdes dos letramentos? Como propiciar as criancas condicdes
para que elas expressem 0 movimento humano e suas representacdes
midiaticamente? Seria possivel transformar leituras midiaticas em
praticas corporais? O que acontece quando criangas agem representadas
corporalmente por um avatar (personagem) que se movimenta em um
jogo eletrnico? Esse agir representado corporalmente através e a partir
das tecnologias digitais contribui para as compreensdes do corpo em
outras esferas da vida social? Como o imaginario midiatico relaciona-se
com as brincadeiras em que as criangas se movimentam
(corporalmente)?

“ MERLEAU-PONTY (1999).
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Nesse horizonte de encontros, e da perspectiva de quem se
preocupa com o ensinar, esta o desafio de compreender o mundo sem
abandonar a utopia da educacdo que ambiciona transforma-lo. Se temos
que refletir sobre os destinos da humanidade (aquela dos 7 bilhdes, mas
também esta dos que dividem a vida conosco), ndo basta olharmos
apenas para o futuro. Faz-se necessario buscar as memérias, atualizar o
passado no presente; transitar por diferentes campos e linguagens,
conhecer diferentes possibilidades de interpretar o mundo; dar voz as
criancas, conhecer e compreender seus modos de ser, agir, ver, sentir,
imaginar, se expressar. Compreender melhor as relacdes entre corpo e
tecnologias digitais pode ser uma oportunidade para ampliar o repertorio
cultural de criancas e adultos — alunos® e professores —, impulsionar
seus modos de agir e suas conexdes tanto com as esferas globais quanto
com os saberes locais.

4 Amparando-me em sua etimologia, utilizarei o termo “aluno” durante o texto.
Ao contrario do que se tem replicado contra a palavra “aluno”, o termo nao
significa “sem luz”, pois nesta tradu¢do haveria uma unifo equivocada entre o
prefixo grego de negagdo “a” e o radical latino “lun”, luz. Aluno, por sua vez,
tem sua origem na palavra latina alumnus, proveniente de alere, que significa
“alimentar, sustentar, nutrir, fazer crescer”. Acho especialmente bela esta
imagem do aluno como alguém que € nutrido. Talvez ela va ao encontro e nos
resgate a proposicdo de Hannah Arendt, citada anteriormente, sobre a
responsabilidade que temos com relagcdo as geracBes que nos sucedem.
Estudante, por sua vez, termo muito empregado para substituir o suposto carater
pejorativo do ndo iluminado “aluno”, ndo teria 0 mesmo significado, visto que,
ao remeter “aquele que estuda”, ndo pressupde necessariamente uma relagdo de
trocas entre professor e aprendiz.
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Notas sobre o ensaio: modos de ver, modos de dizer

O modo como o ensaio se apropria dos conceitos
seria, antes, comparavel ao comportamento de
alguém que, em terra estrangeira, é obrigado a
falar a lingua do pais, em vez de ficar balbuciando
a partir das regras que se aprendem na escola.
Essa pessoa vai ler sem dicionario. Quando tiver
visto trinta vezes a mesma palavra, em contextos
sempre diferentes, estard mais segura de seu
sentido do que se tivesse consultado o verbete
com a lista de significados, geralmente estreita
demais para dar conta das alteragBes de sentido
em cada contexto e vaga demais em relacdo as
nuances inalterdveis que o contexto funda em
cada caso.

Theodor W. Adorno*®

Um dos desafios desse trabalho é encontrar maneiras para falar
do corpo sem inseri-lo nas conhecidas dicotomias que o reduzem a
objeto (temos corpo), mas também sem remeté-lo a uma idealizacéo
unitaria (somos corpo) que pode ser romantica e abstrata. O corpo,
ambiguo, é carne e 0ss0, mas também construcdo simbolica. Responde
as leis da fisica, mas também expressa a subjetividade da criacdo
artistica. E treinavel, mas também ¢ imprevisivel. Em sua ambiguidade,
ele é poténcia, linguagem.

Quando o corpo encontra a objetividade de certas linguagens
cientificas, corre o risco de ter arruinada sua ambiguidade: ele ndo pode
mais ser isto e aquilo, e, assim, sua compreensdo perde densidade. O
corpo torna-se numero, vetor, coddigo, produto, forca de trabalho,
maquina, invélucro. Diante dessa multiplicidade de entendimentos,
busquei uma configuracdo de escrita onde o encontro de diferentes
nocOes de corpo — e de modos de falar do corpo — néo fossem apenas
conflito irreconciliavel, mas também embate gerador. Era preciso abrir o
texto a multimodalidade de linguagem e a multimedialidade que os
multiletramentos trazem a educacéo.

Vamos usar como exemplo o “chute a gol” no futebol para
refletir sobre o desafio de trazer o corpo em movimento para o texto (e

¢ ADORNO (2003, p 30).
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para os letramentos). O chute pode ser expresso em diferentes
linguagens e suportes:

Pela biomecanica.

(1) Recuo: a perna do chute é recuada para tras
e o joelho flexionado;

(2) Balango: rotacdo superior e inferior da
perna devido a rotacdo e flexdo do quadril;

(3) Impacto e flexdo do joelho: a desaceleracéo
da coxa e aumento da aceleragdo da perna para
0 impacto;

(4) Finalizagdo: continuagdo do movimento
para frente e flexdo do quadril®’.

Pela poesia.

O GOL
(Ferreira Gullar)

A esfera desce
do espago
veloz
ele a apara
no peito
e apara
no ar
depois
com o joelho
a dispde a meia altura
onde
iluminada
a esfera
espera
o chute que
num reldmpago
a dispara
na direcéo
do nosso
coragéo.

*"VILELA JUNIOR ([S.d.]).



Pela pintura.
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Figura 1 - Estudo de um jogador de futebol (Umberto Boccioni).

Pela imagem midiatica®®.

Figura 2 - Colagem: chute a gol no futebol.
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*® Sugiro assistir ao video “Osvaldo Reis [Pequetito] narra o golago de Everton
Ribeiro”. O video acentua as sensagdes do espectador ao inserir a narracdo da
transmissdo radiofénica (construida para ser uma narrativa sem imagens) nas

imagens da transmisséo televisiva. Disponivel

em
http://www.youtube.com/watch?v=MWHgAuUwR2JE. Acesso em 14 jan 2014.


http://www.youtube.com/watch?v=MWHgAuwR2JE
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Pelo videogame®.

Chute no ar: segure L2 e aperte quadrado. ApGs o
jogador iniciar o movimento de chute pressione X.

Pelo Se movimentarSO, movimento proprio, ou seja, chutando a bola!

Para tentar falar do corpo da vida, para melhor compreendé-lo — e
assim buscar aproxima-lo das tecnologias digitais e dos
multiletramentos — era preciso, como no exemplo do chute, ou como
para o estrangeiro que aprende uma nova lingua, vé-lo inimeras vezes
em contextos distintos, conseguir expressa-lo em diferentes linguagens.
Foi diante dessa necessidade que assumi 0 ensaio® como o género que
conduz este trabalho. Por ser uma opcao que questiona o parametro de
objetivacdo que o método cientifico imp8e a0 mundo e sua “alergia
contra as formas®®”, o ensaio revela caminhos possiveis para
problematizar tanto o determinismo das tecnologias digitais quanto a

49 APRENDA dribles do FIFA 13. Disponivel em
http://www.futebolnaveia.com/index.php/games/1295-aprenda-dribles-do-fifa-
13. Acesso em 14 jan 2014.

%0 A teoria do “Se movimentar” ¢ uma proposi¢do pedagogica da Educagdo
Fisica que tem como base central a fenomenologia de Merleau-Ponty. Para a
teoria, 0 importante ndo € o movimento funcional e mecanico, visto apenas pelo
seu aspecto externo, mas sim o movimento que é agéo intencional de um sujeito
em um dado contexto e que se estabelece como didlogo com o mundo. A
expressao “Se movimentar”, com o pronome reflexivo “se” sempre antecedendo
o0 verbo, busca enfatizar a intencionalidade do ator do movimento que pratica
agdo sobre si. A expressdo “Se movimentar”, em Merleau-Ponty, corresponde a
expressdo “movimento proprio”. Sobre a teoria do “Se movimentar”, ver
BETTI et al.(2007); GHIDETTI; ALMEIDA; BRACHT (2013); KUNZ (2004);
TREBELS (1998).

*! Busco referéncia em Theodor Adorno, em especial no texto intitulado “O
ensaio como forma” (ADORNO, 2003). Sou grato a professora Rosa Maria
Bueno Fischer por ter sugerido o ensaio como um possivel caminho
metodoldgico para este trabalho, assim como a leitura do texto de Adorno.

52 ADORNO (2003, p. 23).



http://www.futebolnaveia.com/index.php/games/1295-aprenda-dribles-do-fifa-13
http://www.futebolnaveia.com/index.php/games/1295-aprenda-dribles-do-fifa-13
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objetivacdo cartesiana do corpo. Theodor Adorn053, ao refletir sobre o
“ensaio como forma”, destaca que os conceitos ndao constituem um
continuum de operacdo, como se 0 pensamento avancasse em sentido
Unico. No ensaio, a medida que 0s conceitos se articulam, que carregam
uns aos outros, a suposta linearidade do método cientifico objetivo (em
gue os conceitos sdo ordenados, do mais simples ao mais complexo)
abre espaco para ‘“varios momentos que se entrelagam como num
tapete54”. Inspira-me essa proposigdo de escrita onde a fecundidade dos
pensamentos ndo seja medida pelo pardmetro da objetividade, mas pela
eventual densidade da tecitura.

Seguindo “metodicamente sem método”, 0 ensaio valoriza essa
trama e a apresenta como memoria de seu processo. Um dos seus
desafios é mostrar a tecitura do texto: 0s percursos da trama, o
surgimento dos conceitos, o despertar de ideias e de davidas, a
transposicdo de significados, a descoberta de lacunas, de novos
interesses, a surpresa tanto diante de interpretacfes inesperadas quanto
do Obvio até entdo despercebido. Ao fazer essa trama, procuro
aproximar mundos que tantas vezes a razao instrumental assegura como
distintos, busco encontrar 0s pontos em que estes se tocam e se
confundem. Toques que unem, toques que distanciam: rupturas e
continuidades.

Nas tramas dos ensaios que compdem essa tese, culminam
inimeras experiéncias de formacdo e intervencdo que atravessei e que
me atravessaram durante 0s anos em que cursei o doutorado em
Educacdo (2010-2014). Nesse periodo, fiz parte de pesquisas coletivas e
grupos de estudo em dois grupos de pesquisa no Brasil: o Nucleo
Infancia, Comunicacdo, Cultura e Arte - Nica® (CED/UFSC) e o
Laboratério e Observatério da Midia Esportiva - LaboMidia®
(CDS/UFSC). Cursei disciplinas e produzi textos que buscavam
aproximar a educacdo dos contextos midiaticos contemporaneos.
Envolvi-me com formacdes de professores (inicial e continuada),
oferecendo oficinas em diversos locais do pais. Passei a compor o
comité cientifico do GTT “Comunicacdo e Midia” do Colégio Brasileiro
de Ciéncias do Esporte (CBCE). Também acompanhei, durante 7 meses

53 Ibid. (p. 29-30)

> Ibid.

% Cf. Sitio do NICA, disponivel em: < http://www.nica.ufsc.br/>.

% Cf. Sitio do LaboMidia, disponivel em: <http://www.labomidia.ufsc.br/ >.



http://www.labomidia.ufsc.br/
http://www.labomidia.ufsc.br/
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de estagio sanduiche no exterior57, o0 cotidiano de um centro de pesquisa
italiano, o Centro di Ricerca sull'Educazione ai Media all'Informazioni
e alla Tecnologia — CREMIT*, ligado & Universita Cattolica del Sacro
Cuore de Mildo. Ao trazer para o texto elementos destes diferentes
contextos, tento abracar a proposi¢do de Paulo Freire de que “ensinar
ensina o ensinante a ensinar’>” e, assim, nos aproximar de um ler e
escrever a palavramundo60 que se faca critico, criador, recriador.

No contorno dos ensaios, busquei estratégias para aproximar
corpo e mundo, arte e ciéncia, ficcdo e realidade. Assim, experiéncias de
midia-educacdo em uma escola italiana fazem-se tdo presentes quando
as reflexdes de um personagem literario. Pesquisas cientificas dialogam
com narrativas infantis. A ficcdo cientifica (que imagina futuros) e a
arqueologia (que imagina passados) cruzam-se para ajudar a
compreender o presente. Ndo segui um percurso de pesquisa linear.
Aliads, também ndo é inédito e singular. Sdo varios percursos,
entrecruzados, repletos de voltas, de idas e vindas, de avancos e
retrocessos. Os percursos ndo sdo lineares, como também ndo o sdo o
oficio de um professor, os caminhos do fazer cientifico, a propria vida.
No entanto, os percursos ndo foram aleatorios ou cadticos. Durante todo
o trabalho, mantive a busca pelos lugares do corpo na educacdo
contemporanea em meio a multiplicidade de linguagens que ¢é
potencializada pelas tecnologias digitais.

" Fui bolsista do Programa de Doutorado Sanduiche no Exterior
(PDSE/CAPES) entre os meses de novembro de 2011 a maio de 2012. Durante
esse periodo no exterior, incrementei 0s estudos tedrico-metodoldgicos sobre as
tematicas da pesquisa, estabelecendo trocas e parcerias e me envolvendo com a
sistematizacdo e oferecimento de oficinas de midia-educagdo para diferentes
niveis de ensino escolar.

% Sobre 0 CREMIT, ver <http://www.cremit.it>. Fundado e dirigido pelo
professor Pier Cesare Rivoltella, 0 CREMIT foi criado em dezembro de 2006 a
partir do crescimento de um grupo de trabalho e de um programa de pesquisa
cuja existéncia remete ao ano de 1998 — ano que foi oferecida a primeira edi¢do
do Curso de Aperfeicoamento em Midia-Educagdo, o primeiro com esta
tematica na Europa. No ambito da midia-educacéo e da educacéo tecnoldgica, o
centro atua com atividades de pesquisa, formacao docente e ensino escolar.

% FREIRE (1995).
% FREIRE (1989).



http://www.cremit.it/
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Mas para que 0s “varios momentos que se entrelagam como em
um tapete®™” constituissem um todo coerente, faltava descobrir como
esse entrelacar poderia ser organizado. Conto a seguir como constitui as
particularidades desse artesanato.

8 ADORNO (2003, p. 29-30).
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Tapi'i'rapé: o artesanato intelectual dos caminhos de pesquisa

Com o filésofo russo Mikhail Bakhtin® — em especial em seu
estudo sobre a obra do escritor renascentista francés Frangois Rabelais —
descobri que o riso, o comico, o festivo, o corporal nos podem ser muito
caros para compreender ndo apenas 0 que se insere em certas esferas do
popular, mas também para mapear contextos de inteligibilidade de um
tempo e de uma sociedade. Questionando o tom sério, religioso e
classicista da cultura oficial identificada com a ldade Média e o
Renascimento, Bakhtin propbe a existéncia de um sistema de imagens
da cultura cdmica popular que insere o cosmico, o social e o corporal —
ligados indissoluvelmente — numa totalidade viva e indivisivel. Essa
abertura inspirou-me tanto a considerar/ reforcar a presenca do corpo
como um elemento importante aos letramentos, quanto a abrir a escrita
ao riso, ao grotesco e ao banal. Encorajou-me, por exemplo, a considerar
como uma reflexdo pertinente a anedota que traz para a vida académica
as interferéncias de uma entidade mistica poderosa: 0 Exu Tranca
Tese®. Provocadora e arteira, tal entidade seria responsavel pelos
desencontros na comunicacdo com os orientadores, pelos defeitos no
computador, pelos arquivos ndo salvos perdidos misteriosamente. Mas,
sobretudo, seria essa a entidade mistica que se coloca sobre 0s nossos
ombros e nos espreita — talvez as gargalhadas — sempre que nos
deparamos e ficamos sem acdo diante das encruzilhadas tedrico-
metodoldgicas da pesquisa. Desolados, consumidos de agonia, passamos
dias refletindo aparentemente em vao. Tentamos arduamente encontrar
os caminhos que iremos trilhar. Toda tese que se encontra
consistentemente pronta para ser lida teve que enfrentar os trancamentos
do seu Exu (independentemente do nome que se deu a ele). Conto a
seguir como enfrentei 0 meu Exu: foi um percurso metodologicamente
indispensavel a escrita. Nesse enfrentamento, ligo o coloquial ao
cientifico, o humor e a imaginacédo a reflexdo teorica, as metaforas aos
conceitos — algo que também poderiamos aprender com as criangas.

2 BAKHTIN (1999).

% Ha varias versdes sobre o Exu Tranca Tese na internet. A anedota me foi
apresentada por Duarte Barbalho, um amigo que foi meu professor de Histdria
no Ensino Médio. Ao se queixar do tal Exu que trancava a escrita de sua
dissertagdo de mestrado, Duarte me deu a dica de como despistar a entidade
mistica com a ajuda da anta.
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Faco da traducdo uma estratégia para buscar parametros tanto ao fazer
da pesquisa quanto ao fazer pedagdgico.

Diz-se que para escapar da encruzilhada posta pelo Exu Tranca
Tese, devemos encontrar um caminho da anta. O animal, deslocado aqui
para os planos da analogia e da metafora, pode ser gerador de um
percurso reflexivo que oriente os modos de construcdo do fazer
cientifico. A primeira interpretacdo possivel remete ao comportamento
das antas. Segundo a sabedoria popular, diz-se que quando alguém esta
perdido em meio a floresta densa, sem referéncias, o caminho da anta
apresenta-se como uma estratégia de orientacdo. Por repetir seus
habitos, a anta, maior mamifero da América do Sul, deixa na mata uma
trilna que interliga os locais onde busca alimentacdo e hidratagdo.
Seguindo seus trilhos, pode-se chegar, por exemplo, a um rio que se
prestara tanto a nutricdo quanto a localizacdo geografica. Outra
interpretacdo — ndo totalmente descolada da primeira — relaciona-se com
a cosmogonia amerindia. A maior parte das etnias indigenas brasileiras
reconhecem, dentre as constelacdes da Via Lactea, a representacdo de
uma anta (Tapi'i)®. Assim, para diversos povos, como por exemplo para
os Surui-Aikewara®, residentes ao norte do Brasil, 0 grande rastro
branco e nebuloso que atravessa 0 céu noturno — conhecido
ocidentalmente desde as sociedades antigas por Via Lactea — recebe o
nome de Tapi'i'rapé, ou “Caminho da Anta”. A “leitosa” galaxia — que
para 0s Romanos marcava o percurso diario do Sol de leste a oeste até
gue este mergulhasse no oceano em Finisterra (Espanha) e que para 0s
catélicos orienta os Caminhos de Santiago —, tal qual os trilhos dos
animais pela mata, orienta 0 ser humano no espaco e no tempo desde
tempos remotos®.

% AFONSO [S.d.].

% Sobre o céu dos indios Aikewara, ver o video “Tapi'i'rapé: o Caminho da
Anta”, produzido no ambito do “Projeto Criangas Surui Aikewdara: entre a
tradigéo e as novas tecnologias na escola”, do Curso de Comunicagdo Social da
Universidade da Amazonia (UNAMA). Disponivel em
<http://migre.me/eFRs0>.

% A observacdo dos astros orienta o ser humano desde a pré-histéria. Registros
apontam que os ciclos regulares dos astros serviram em diferentes épocas de
referéncia a construcdo de mapas, calendarios e reldgios. A observacdo dos
astros também ocupa posi¢do central na cosmogonia de diferentes povos e
culturas. No caso da Via Lactea/Tapi'i'rapé, ha tantos outros desdobramentos
possiveis. Apresento mais um. A Via Léactea também é conhecida por Caminho
de Santiago, sendo uma das referéncias de orientacéo espacial para o caminho
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Ha riscos, e talvez neles esteja a origem para 0 corriqueiro e
pejorativo uso que no Brasil associa a anta a burrice. Por repetir-se
sempre, 0 caminho da anta é exposto aos predadores, em especial as
oncas, que identificam os trilhos da presa e se colocam a espreita
aguardando para o ataque. Na nossa experiéncia humana, repetir
continuamente os mesmos caminhos pode nos levar a automatiza-los e
banaliza-los de tal forma que nos tornamos insensiveis aos seus detalhes
e idiossincrasias. Como o pesquisador que repete indefinidamente o seu
roteiro, colando a mesma metodologia a qualquer objeto e em qualquer
contexto. Como o corpo, que algamos como um importante elemento a
educacdo, mas que se torna um repetido chavao sobre o qual muitas
vezes ndo nos debrugamos com suficiente imaginacdo, empenho e rigor.

Mas é essa mesma repeticdo da anta por seus caminhos que
desperta nos indios o respeito e admiracdo pelo animal: os Tapi'i'rapé
sdo marcas de fertilidade. Ao transitar repetidamente pelos mesmos
trilhos, as antas disseminam sementes, fazem dos seus caminhos
semeadura para a vida. Que fertilidade o caminhar atento e sensivel
pode trazer ao fazer cientifico? O que podemos semear quando vamos,
voltamos, retornamos em nosso cotidiano de producdo intelectual?
Pensar neste caminhar atento me traz Walter Benjamin®": o fil6sofo

europeu de peregrinacdo religiosa de mesmo nome. As peregrinacdes rumo a
regido da cidade espanhola de Santiago de Compostela, cujas origens catélicas
remetem ao século XIll, ndo iniciaram-se com as crencas cristds. Celtas e
romanos ja realizavam peregrina¢fes rumo a regido de Finisterra (municipio
litoraneo proximo a Santiago de Compostela), ponto que consideravam como a
“borda do mundo”, ou seja, o “Fim da Terra” onde o Sol desaparecia no mar
apos seu percurso do oriente ao ocidente para renascer no dia seguinte. A ideia
de renascimento, apropriada a peregrinagdo cat6lica a partir das crengas
romanas, € uma das marcas do Caminho do Santiago. Tal relagdo aparece, por
exemplo, na adogdo de conchas (viera) como um dos simbolos da peregrinagdo
catdlica. As conchas fazem alusdo ao nascimento mitolégico da deusa greco-
romana Vénus (Afrodite). Apos ser gerada pelas espumas, Vénus surgiu sobre
uma concha de madrepérola. Em outro exemplo, Alfa e omega -
respectivamente a primeira e a Ultima letra do alfabeto grego —, que representam
simbolicamente o “inicio” e o “fim”, encontram-se grafadas em uma das
fachadas barrocas da Catedral de Santiago de Compostela. Porém, estéo
invertidas: omega antecede alfa, conotando que todos que atingem o final da
peregrinacdo alcangariam um novo comeco.

 BENJAMIN (1987, p. 16). Walter Benjamin diz que a arte chinesa de copiar
livros, além ter garantido a incomparavel cultura literaria da China, também foi
a chave para seus enigmas.
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alemdo comparou as diferencas entre a leitura e a transcricdo de um
texto com as formas de se interagir com uma estrada na paisagem. Para
Benjamin, quem Ié somente sobrevoa o terreno em um aeroplano, vé
apenas vagamente como a estrada insinua-se pela paisagem. Transcrever
— e talvez aqui possamos lembrar-nos do esforco repetitivo e fértil das
antas pelos seus trilhos — seria entrar pelo texto como quem percorre a
pé um caminho e, assim, domina suas nuances, clareiras, seus bosques,
subidas, distancias, perspectivas.

Encontrar os caminhos da anta, enfrentar o Exu Tranca Tese.
Nessas expressfes ndo usuais nas escritas oficiais académicas (e que
podem soar grotescas aos percursos de pesquisa), encontra-se o tecer do
pesquisador, seu amor a trama do fazer cientifico. Em confronto estdo
tanto as particularidades de quem pesquisa — gostos, preferéncias,
tendéncias, decisGes, prazeres, histéria de formacdo, experiéncias de
vida — quanto as particularidades do que é pesquisado e os campos onde
ele se insere — teorias, metodologias, contextos, relevancia social. Nesta
negociacdo, mais uma vez perigos. Em uma ponta, adotar os modelos
prontos de coleta e analise como um percurso aparentemente seguro e
referendado pela academia pode incorrer no “engessamento forgado do
objeto de estudo®®”. No outro extremo, o desleixo com a densidade e
profundidade tedricas, assim como a auséncia de adequacdo e rigor
metodoldgicos, incorre também em um grave empecilho ao fazer da
pesquisa. Como para 0s misicos e demais artistas, ndo ha improvisacao
sem muito estudo, conhecimento, dominio.

O soci6logo americano Charles Wright Mills®, em sua classica
obra “A imagina¢do sociolégica”, defende que os intelectuais —
jornalistas, professores, artistas, cientistas, editores — devem fazer-se
valer de um processo de “artesanato intelectual” para desenvolver seus
oficios. Este artesanato combina a experiéncia pessoal com as atividades
profissionais: biografia e sociedade sdo unidas e se entrelagam em um
processo rigoroso de autorreflexdo e criacdo. Esta postura criativa, que
nasce com a organizacéo e o registro sistematicos das ideias que surgem
tanto das leituras quanto das experiéncias de vida, é denominada de
imaginacéo socioldgica. A promessa — e é justamente este o termo

% Nisia Rosario (2006), ao propor discutir aspectos teérico-metodolégicos da
analise de sentidos e da significacdo de produtos midiaticos, defende que o
percurso metodoldgico — orientado pelo problema de pesquisa e fundamentado
em ferramentas tedricas — deve ser aberto e deshravado pelo préprio
pesquisador.

%9 MILLS (1975).
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usado por Mills” — é a de que poderiamos ser capazes de voltar a nos
surpreender com as combinagfes ndo previstas, adquirir novas formas
de pensar e de experimentar através da reflex@o e da sensibilidade. “Essa
imaginagdo ¢ a capacidade de passar de uma perspectiva a outra”", de
estabelecer aproximacdes e relacdes entre a politica e a psicologia, a
engenharia e a poesia, 0 impessoal e o intimo. Tornar-se um artesao
intelectual é deixar-se ser seu proprio metodélogo, seu préprio
teorizador. E atrever-se a desbravar os proprios caminhos, sem esquecer
que sempre ha preciosos Tapi'i'rapé a nos servir de referéncia.
Caminhos que possam trazer pistas para outros modos de aproximar o
corpo da educacdo, agora diante de intensos panoramas tecnoldgicos e
midiaticos.

Na minha imaginacao sociolégica (imaginacio pedagdgica?’?), o
humor, a metafora e o ndo verbal tentam impulsionar as buscas por
diferentes formas de compreensdo do corpo — inclusive as ndo previstas.
Nesta tecitura — tentativa de artesanato intelectual — tento trazer para o
trabalho a metafora como um exercicio metodolégico de organizar o
pensamento, ler o mundo e fornecer elementos para a traducdo entre
diferentes linguagens”.

"® O primeiro capitulo do livro “A Imagina¢do Socioldgica” (Ibid.) ¢ intitulado
“A Promessa”.
™ 1bid, p.13.

"2 Em nota de rodapé, Mills explica que a expressdo vale menos que a ideia, ou
seja, que ele usou “imaginagdo socioldgica” por ser um socidlogo e por ter trago
para o texto a analise critica de vérias escolas socioldgicas para elaborar sua
contra-expressdo: “todo sapateiro pensa que soé existe o couro e eu, por bem,
sou um sociclogo” (MILLS, 1975, p. 26). Ele indica que cientistas politicos
sugiram uma imaginagdo socioldgica, antrop6logos, uma imaginagdo
sociolégica e assim em diante. Componho meus modos de fazer um artesanato
intelectual valendo-me também do que vou chamar de “imaginacdo
pedagogica”. A expressdo foi usada no Brasil por Florestam Fernandes em seu
pronunciamento no dia 20 de setembro 1989, quando da criagdo da Fundagdo
Anisio Teixeira: “A imaginagdo pedagogica ¢ uma imaginacdo que ndo tem
fronteiras, nem na Ciéncia, nem na Arte, nem na Filosofia. Mas, se € para ir ao
fundo do que é a Pedagogia, ela é uma imaginagdo filos6fica”. (FERNANDES,
1989).

" No texto intitulado “A traduzibilidade dos conceitos: entre o visivel e
dizivel”, Carlos Antonio Leite Branddo (2005) sugere que a “traducdo” ¢ a
“metafora” oferecem um modelo de conhecimento que aparece como alternativa
ao modelo “duro” de se fazer ciéncia. Partindo de exemplos das artes, da
arquitetura e do cotidiano, Branddo elabora pardmetros para utilizarmos
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Um exemplo para essa aproximacéo entre o fazer metodolégico e
as metaforas é a obra “As cidades invisiveis”, de Italo Calvinom, onde o
escritor criou cidades imaginarias, repletas de fantasia. Batizadas com
nomes de mulheres, elas afloram das descrices de viagens que o
mercador veneziano Marco Polo faz ao imperador mongol Kublai Khan.
N&o sdo cidades reconheciveis, a existéncia delas pode até soar como
impossivel. Mas apesar de as cidades serem fruto da imaginacdo do
escritor, elas despertam, implicita ou explicitamente, discussfes sobre
amplos aspectos das cidades modernas, acabam por nos perguntar “que
coisa é hoje a cidade para nds’”. Na densidade das suas descri¢des,
Calvino ndo nos apresenta apenas as cidades, mas também modos para
interpreta-las. Propde relagdes com as cidades que sdo abertas a
diferentes sensibilidades. Esses modos de leitura e interpretacdo
sugeridos pelo autor também podem nos ser ricos para pensarmos nos
modos de ler e interpretar o corpo e seus movimentos’®. Apresentarei
uma dessas conexdes.

Quando Marco Polo vai narrar a cidade de Zaira ao imperador,
ele faz uma ressalva. Expbe que poderia descrevé-la do alto de seus
bastiGes — e aqui penso na forca da imagem benjaminiana que diferencia
guem sobrevoa um terreno de quem anda por seus trilhos —, dizer
guantos degraus ha nas escadas das ruas, como sdo 0s porticos ou 0s
telhados das casas. Porém, tal relato seria, segundo o mercador, 0
mesmo que nada dizer, pois uma cidade ndo é feita disso, mas das
“relagdes entre as medidas do seu espago e os acontecimentos do

metodologicamente a traducdo na pesquisa. Os parametros sistematizados pelo
autor sdo muito interessantes para refletirmos sobre as tradugdes entre propostas
pedagdgicas que colocam em dialogo linguagens e contextos distintos.

" CALVINO (2010, p. 10).

> A pergunta é feita pelo proprio ltalo Calvino na apresentagdo da edig&o
italiana (2010, p. IX, tradugdo minha). Na mesma apresentacdo, Calvino
também narra como suas cidades invisiveis tocaram seus amigos urbanistas em
varias questdes que lhes sdo problematicas em suas areas especificas.

"8 Richard Sennet (2008), no livro “Carne e Pedra”, explora a relagio entre
corpo humano e espago urbano nas civilizagdes ocidentais. Constroi, assim,
“uma historia da cidade contada através da experiéncia corporal do povo”
(p.15). Considero a obra rica em elementos para pensarmos O COrpo e suas
linguagens no ambito da educacgdo: se ocupamos corporalmente o tempo e 0
espaco, a arquitetura pode dizer muito sobre o que é uma aula. Para Michel
Foucault, ha estreitas relagdes entre a organizagdo dos espagos escolares e as
estruturas de poder que disciplinam do corpo. Cf. (FOUCAULT, 1999).
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passad077”. A cidade (assim como o corpo) impde-S€ aoS NOSS0S

sentidos, mas seus significados ndo sdo explicitos. Para Marco Polo,
uma descricdo de como Zaira é hoje deveria conter todo o seu passado.
Porém, ele ressalta, a cidade ndo conta seu passado, ela o contém como
linhas em uma mado. Tal imagem me faz pensar no desafio de
compreender o corpo, de reconhecer sua historicidade, as peculiaridades
de suas linguagens. Como ler um gesto? Um movimento? N&o basta
olhar a méo apenas pelo soco ou pela caricia. Como em Zaira, cidade-
mulher de Calvino, o corpo apresenta-se em linhas sutis de lembrancas,
vinculos, estranhamentos, significacdes.

" Ibid., p. 10, traducdo minha.
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Um caminho a ser percorrido com o corpo: dialogos com Merleau-
Ponty

Os multiletramentos, ao colocarem em primeiro plano a inter-
relagdo entre diferentes modalidades de linguagem, langam novos
desafios ao ensino da leitura e da escrita. Mas se os multiletramentos,
potencializados pelas convergéncias midiaticas das tecnologias digitais,
anseiam se estabelecer como uma pedagogia da sinestesia78, as leituras
e as escritas precisam incorporar a capacidade de entrecruzar linguagens
gue ndo se esgotam no ambito verbal.

Reforcar a importancia da sinestesia na educagdo pode ser uma
oportunidade para redescobrirmos a irradiacdo e a transitividade dos
sentidos dos nossos corpos — estamos em constante troca com 0s outros
e com as coisas. Diante desse pressuposto, a obra de Merleau-Ponty é
geradora ao propor outro ponto de partida como alternativa as operacfes
intelectuais de um sujeito absoluto, onipotente, onipresente e impessoal
— consciéncia sem corpo Em sua critica ao pensamento ocidental, em
especial aos pensamentos cientifico e filos6fico modernos, Merleau-
Ponty usa a expressdo “pensamento de sobrevoo’ > para se referir a um
tipo de pensamento “sem ponto de vista” que separa a consciéncia
(cogito) do mundo e define idealmente as coisas de uma vez por todas.
Para o filésofo, s6 abandonamos o sobrevoo quando nos situamos em
nossos corpos como Ser. Ao revelar o corpo como Ser gque SOmos,
encontro do “eu” com o “mundo”, Merleau-Ponty assume a tarefa de
“alargar nossa razdo para torna-la capaz de compreender aquilo que em
nos e nos outros precede e excede a razao®"”,

Com essa inspiracdo, procurei enfatizar o corpo nas discussdes
sobre letramentos ndo para negar a palavra — signo verbal —, mas para
transborda-la. Como em Merleau-Ponty, busquei um corpo que é menos
objeto de analise e mais nervura (tecitura) a sustentar o percurso do
pensamento. Nessa aproximacao entre 0 corpo e as praticas sociais de
leitura e escrita, podemos mais uma vez nos remeter a imagem
benjaminiana que diferencia a leitura (sobrevoar um texto) da
transcri¢do (entrar por seus caminhos). Se ndo basta ler o corpo como
guem apenas 0 sobrevoa, a imagem de Benjamin — entrar pelo texto

8 COPE; KALANTZIS (2009c); KALANTZIS; COPE [S.d.]
" MERLEAU-PONTY (1980; 1999).
% MERLEAU-PONTY (19803, p. 203).
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como gquem percorre a pé um caminho — assume a ambiguidade do
préprio corpo: é metafora, mas também literalidade (quem caminha, se
movimenta e constr6i significacdes sobre o proprio movimento).
Diferentes ciéncias insistem em apenas “sobrevoar” o corpo e deste
fornecem belos registros de suas paisagens, constroem importantes
mapas que nos orientam a percorré-lo. Nesses pensamentos de sobrevoo,
0 corpo torna-se objeto a ser decodificado: é codigo secreto, genoma que
decifra e revela o corpo e suas informacdes recondidas; tem seu avesso e
entranhas revelados em radiografias, ressonancias e afins; seus
movimentos sdo analisados biomecanicamente, assumem padrdes
eficientes nas praticas esportivas. Mas esse corpo que é visivel, como
nos ensina Merleau-Ponty, também Vvé: “ele se vé vidente®™. Toca, 6
tocado, se toca. Percebe e expressa, é sensivel e motriz.

Contra a tradicdo dualista cartesiana que reduz o corpo a um
objeto (soma de partes sem interior) e limita o “existir” a consciéncia
(alma como ser inteiramente presente a si mesmo), Merleau-Ponty
sugere que nao ha outra forma de conhecer o0 corpo humano que ndo seja
vivé-lo, que ndo seja experimentando o corpo prépriogz. Se somos esse
COrpo que experimentamos, ler e transcrever seus caminhos € percorrer-
se. Quem caminha a pé (ou danca, joga, digita, pinta, abraca...) ndo é
movimentado por uma forca sobrenatural, mas age intencionalmente em
um dado contexto, constréi didlogos com o mundo e com 0s outros,
compartilha sentidos. Quem entra pelo mundo como quem percorre a pé
um caminho, Se movimenta®®, O COrpo em movimento que somos €
ponto de encontro, afinal, “o mundo visivel ¢ o mundo dos meus
projetos motores sdo partes totais do mesmo Ser®®”.

Se nos multiletramentos buscamos também construir escritas
sinestésicas, ha que se questionar o afastamento do mundo sensivel que
aloca a linguagem e o pensamento como acontecimentos independentes

% Ibid. (1980b, p. 88).

%2 Nas palavras do filosofo: “A experiéncia do corpo préprio, ao contrario [do
corpo dualista cartesiano], revela-nos um modo de existéncia ambiguo. Se tento
pensa-lo como um conjunto de processos em terceira pessoa — ‘visdo’,
‘motricidade’, ‘sexualidade’ — percebo que essas ‘fungdes’ ndo podem estar
ligadas entre si e a0 mundo exterior por relagdes de causalidade, todas elas estéo
confusamente retomadas e implicadas em um drama unico” (MERLEAU-
PONTY, 1999, p.268-269).

8 KUNZ (2004); TREBELS (1998).
% MERLEAU-PONTY (1980b, p. 88).
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do corpo. Para Merleau-Ponty, a fala ndo é um fendmeno que anuncia o
pensamento, como a fumaca que anuncia o fogo. Sua relagcdo nédo €
exterior, pois “eles estdo envolvidos um no outro, o sentido esta
enraizado na fala, e a fala é a existéncia exterior do sentido®”. Deste
modo, assim como o corpo ndo é invdlucro do espirito, a fala (e
podemos ampliar essa nocdo para outras formas de expressdo, como a
escrita, a masica e 0 movimento) ndo é invélucro ou vestimenta do
pensamento. Para Merleau-Ponty, “a fala é um gesto, e sua significagdo
um mundo®”. O cogito é alcancado ndo com representacdes, mas com
um sujeito falante que se exprime: é na linguagem, e apenas nela, que
existimos como humanos; cada linguagem carrega um modo de ser no
mundo®’.

Como escrever sobre o corpo sem que esta escrita se torne um
pensamento de sobrevoo? O cuidado (e o desafio) é ndo abreviar o
movimento, expressdo de um sujeito motriz, em uma representacao
intelectual desencarnada. Essa € uma questdo que tive que considerar
desde os primeiros passos deste trabalho: ndo apenas escrever sobre o
corpo, mas principalmente, escrever com o corpo. Assim, o zelo ndo é
apenas quanto ao conteldo, mas também, e de maneira indissociavel,
com a forma que a escrita assume, com os modos de dizer que podem
dar visibilidade as relagdes do corpo com o mundo. Os caminhos da
anta, que ndo podem ser distinguidos de sobrevoo, precisam ser
percorridos a pé, ou seja, com 0 corpo.

No ensaio como forma — uma opc¢do metodolégica — encontrei
acessos para tentar trazer algo de “motriz” para o texto. Inspirado no

% MERLEAU-PONTY (1999, p. 247).
% Ibid. (p. 250).

% Em seus estudos sobre Merleau-Ponty, Marilena Chaui disserta sobre as
relagdes entre corpo e linguagem: “O corpo, que ndo ¢é coisa nem ideia, mas
espacialidade e motricidade, recinto ou residéncia e poténcia exploratoéria, ndo é
da ordem do ‘penso’, mas do ‘posso’. (...) E expressivo, pois a linguagem nio é
processo impessoal do aparelho fonador, nem traducdo sonora de esséncias
silenciosas, mas gesticulacdo vociferante, dimensdo da existéncia corporal onde
as palavras encarnam significacdes e a fala exprime nosso modo de ser no
mundo intersubjetivo” (1999, p. 225). Mais adiante complementa: “(...) o
Cogito explicito ndo se realiza no siléncio, mas exprimindo-se e, portanto, como
linguagem. Assim como o sujeito da geometria ¢ um ‘sujeito motriz’, também o
sujeito da reflexdo é um ‘sujeito falante’, de modo que o corpo ndo é um suporte
ou um instrumento do espirito, mas corpo de um espirito pelo qual este pode ser
espirito. O Cogito desencarnado ndo seria espirito, seria Deus” (Ibid, p. 226).
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corpo, busco um arranjo dindmico, vivo, constantemente “sendo feito”,
assim mesmo no gerundio, com a acdo de sua constru¢cdo em
andamento, um processo ainda ndo acabado. Como aponta Adorno, o
ensaio “ndo quer procurar o eterno no transitorio, nem destila-lo a partir
deste, mas sim eternizar o transitorio®”. Ao dar visibilidade ao seu
processo de feitura, um texto é menos suas linhas e mais sua trama,
assim como 0s conceitos revelam-se mais em suas interacdes do que em
atribuigdes aprioristicas. Esse “tecer”, ao deslocar universos semanticos,
entrecruzar ideias e tensionar forma e conteldo, procura se abrir a
experiéncia do corpo préprio, a compreensdo ndo determinista da
técnica, a modos de conhecer que ultrapassam a tradicdo cartesiana.
Talvez fosse mais Obvio puxar as pontas, desenrolar os novelos,
desfazer o tecido. Mas ndo é apenas esticando uma linha que
desnudamos seus significados (ou, como propds Descartes, dividindo
cada uma das dificuldades examinadas “em tantas parcelas quantas
possiveis e quantas necessarias fossem para melhor resolvé—lassg”). Uma
vez puxadas essas pontas, também ndo temos garantias de que 0s
enigmas efetivamente se desfacam sem percalgos ou enrosco.

No artesanato destes ensaios, 0s “nds” da trama sdo polissémicos.
Pontas distintas do conhecimento sdo unidas, entrelagadas, aspiram
tornar-se “nds”, lagos de um saber até entdo invisivel. “Nos” que podem
aproximar-se as nocfes da botanica e, como nas plantas, ser a parte do
caule que se abre a expansao das folhagens, as ramificacdes, a mudanca
de diregdo, ao novo, a vida. “Nos” que também ¢ pronome pessoal, o
“nos” que coloca a primeira pessoa — “eu”— no plural, que flexiona o
singular no coletivo. O “n6s” insere o individuo na sociedade, imbrica
corpo e mundo, é quiasma, ponto de encontro. Cria uma instavel zona de
tensdes, constrdi 0 eu no confronto com o outro. Faz de nds, o outro dos

outros, carne do mundogo.

% ADORNO (2003, p. 27).
% DESCARTES (2001).

% A expressdo carne do mundo, em Merleau-Ponty, busca evidenciar a
imbricacdo existente entre corpo e mundo: quiasma eu-o mundo, eu-outrem,
meu corpo-as coisas. Em “O visivel e o invisivel”, escreve: “As coisas me
tocam como eu as toco e me toco: carne do mundo — distinta da minha carne:
dupla inscricdo dentro e fora. O dentro ndo recebe sem carne: ndo ‘estado
psiquico’, mas intracorporal, avesso do fora que o meu corpo mostra as coisas”
(MERLEAU-PONTY, 1992, p.235).
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“Al, se eu te pego”: as pegadas de um hit musical nos caminhos de
pesquisa.

Um ocorrido durante o periodo de estagio sanduiche do
doutorado na Italia entre os anos de 2011 e 2012 me ajudou a refletir
sobre como selecionamos e hierarquizamos os saberes e linguagens nos
nossos curriculos e pesquisas em educagdo, muitas vezes sem aberturas
para considerar o0 mundo vivido de alunos e professores, em que se
inter-relacionam o corpo e as midias.

No final de 2011, disseminou-se pela Europa o hit brasileiro “Ai,
se eu te pego”, interpretado pelo cantor Michel Teld. O percurso para a
ascensdo do sucesso musical foi particularmente interessante,
demonstrando o poder do esporte em criar idolos, modelos, vender seus
codigos, imagens, estilos. Mostrou também o alcance viral das midias
em tempos onde as redes se multiplicam digitalmente. Apds fazer um
gol pelo clube de futebol espanhol Real Madrid contra o Malaga, em
jogo valido pelo Campeonato Espanhol 2011-2012, o jogador portugués
Cristiano Ronaldo comemorou, juntamente com o jogador brasileiro
Marcelo, fazendo uma coreografia de danca ainda desconhecida do
grande publico europeu e mundial. Ao ser entrevistado, Cristiano
explicou tratar-se dos passos de uma mdsica que seu companheiro de
clube Marcelo havia ensinado aos colegas. Esse foi o gatilho para que a
musica ganhasse o mundo, disseminada pela TV, mas, sobretudo, pelas
plataformas/espacos da internet: facebook, youtube, twitter, etc. Naguele
inverno europeu, escutei a musica nas emissoras de radio e televisdo,
mas também ouvi o seu refrdo ser repetido em diversos espacos
publicos, cantado e dangado pela populacéo.

Ap0s a pausa europeia para as festas de fim de ano, retornei a
escola onde o CREMIT possui uma parceria para continuar com o
acompanhamento e participacdo em oficinas de midia-educacdo. Ao
final de uma das aulas, quando eu me preparava para deixar a sala, um
entusiasmado grupo de criancas — todos meninos com cerca de 10 anos
de idade — me cercou com a pergunta: “Rogério, vocé ¢ brasileiro, ndo
é? Conhece ‘Ali, se eu te pego’”?

Pego, e de surpresa, tentei argumentar com as criancas que a letra
da musica carecia de qualidade, que era indelicada, um pouco imbecil,
inapropriada para eles. Porém, diante da minha argumentacdo com ares
moralistas e na qual transparecia certo preconceito com a mdsica, as
criancas responderam: “Ah, para nos ndo interessa que a letra seja
imbecil, ndo importa. Ndo entendemos portugués! Para nés o que
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importa é dancar!”. E o grupo espalhou-se pela sala de aula dancando e
cantando, contagiando os colegas em um pequeno flash mob com passos
de Macarena e sotaque italiano: “Delicia, delicia, assim vocé me mata.
Al se eu te pego, ai ai se eu te pego!”.

Este fato me colocou mais atento e preocupado em conter certa
prepoténcia e falta de sensibilidade no trato com o mundo vivido que os
alunos trazem para a escola. Eu, brasileiro, falante nativo do portugués,
professor de Educacdo Fisica, pesquisador no ambito da midia-
educacdo, interpretava a mulsica pensando que ela possuia certa
inadequacdo para a idade dos alunos e as propostas pedagdgicas da
escola. Eu era um estrangeiro na Italia, mas ali me colocava também
como um estrangeiro da infancia. Apesar de ja considerar, naquele
momento, que a musica e seu amplo alcance midiatico mereciam ser
tematizados nas aulas, minha suposicdo partia da analise de sua letra,
recaia na énfase no “verbal”, ignorando que existem outras
interpretacGes, producdes de sentido e formas de sentir e se expressar a
partir e através da musica. Enquanto eu tentava situar a mdsica em um
plano cognitivo racionalmente isolado, as criangas mostravam que se
relacionavam corporalmente com a musica e, assim, nessa relacdo
corpo-mundo, se divertiam e construiam seus préprios sentidos usando o
movimento. A relacdo das criangas com a musica abre um caminho para
compreendermos por que “reconhecer a importincia das alegrias e
prazeres que 0s estudantes encontram nas midias®™ ¢ uma das énfases
defendidas pela midia-educagéo.

Claro que poderiamos analisar com mais profundidade como
esses movimentos de danga foram construidos, compreender em que
medida as coreografias sdo apropriadas pelas criancas a partir das midias
e de que formas constituem-se espacos de autoria nas expressdes
ritmicas da danca. Sdo todas questdes importantes e que necessitamos
trazer para nossas aulas. Mas o0 que gostaria de ressaltar é a importancia
de que consideremos com muita sensibilidade aquilo que os nossos
alunos trazem de outras dimensdes da vida para a escola. Muitas vezes,
é neste momento que silenciamos com nosso desinteresse ou negacao
todo o pulsar que vem do corpo, da imaginacdo, das narrativas. E
silenciar esse pulsar pode ser uma recusa ao protagonismo das préprias
criancgas: seus modos de ser, se apropriar do mundo e se expressar.

L BUCKINGHAM (2003, p. 13).
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Bakhtin®® nos convida a sair do céu, do alto, da cabeca, do plano
elevado onde aprendemos que sdo posicionados 0s pensamentos, para
descermos a terra, ao baixo, as sensibilidades, aos corpos de uma cultura
popular — no caso a que o autor se refere, uma cultura europeia e da
Idade Média — que ainda ndo se separaram da festa, ou melhor, que
ainda sdo festa. O corpo do Renascimento — cuja inspiracdo remete a
Antiguidade Classica e cuja influéncia estende-se ao mundo ocidental
contempordneo — ¢, nas analises de Bakhtin, “algo rigorosamente
acabado e perfeito”. Para manter este status de perfeigdo, permanece
“isolado, separado dos demais corpos, fechado®®”. Ja o corpo grotesco
que Bakhtin busca na literatura satira rabelaisiana ainda é cosmico,
opde-se aos canones modernosgA, “ndo esta separado do resto do mundo,
ndo esta isolado, nem acabado nem perfeito, mas ultrapassa-se a si
mesmo, franqueia seus proprios limites®®”. Tal qual nos caminhos da
anta, Bakhtin descreve que no plano baixo da terra, assim como no
corpo da cultura popular, reside uma ambivaléncia regeneradora, 0s dois
polos da mudanca, um principio de absor¢do: “o antigo € novo, o que
morre e 0 que nasce, 0 principio e o fim da metamorfose®®”. Inacabado,
dialdgico, gerador: o corpo que Bakhtin apresenta a partir de Rabelais,
atualizado, nos pode ser inspirador para pensarmos a educacdo. A
apropriacao corporal que as criancas fazem do mundo — como vimos no
caso da musica do Michel Tel6 — ndo poderia trazer essa ambivaléncia

%2 BAKHTIN (1999, p. 18).
% Ibid. (p. 26).

% Bakhtin (Ibid, p. 25) indica que essa concepcdo original de corpo, que atingiu
sua “perfeicdo mais completa e genial na obra de Rabelais”, também preside a
arte pictdrica dos pintores flamengos Hieronymus Bosch (1450-1516) e Pieter
Brueghel, o Velho (1525-1569). Como obras representativas dos artistas,
podemos destacar: de Bosh, “O Jardim das Delicias”, repleto de alusdes ao
prazer carnal (Cf. STROHER; KREMER, 2011); de Brueghel, o Velho, “Jogos
Infantis”, cena pintada com mais de 250 personagens que participam de pelo
menos 84 brincadeiras diferentes (Cf. ROSA, 2001). Ha varias proposi¢des de
uso pedagdgico do quadro de Brueghel, uma delas pode ser vista em FALCAO
et al., (2012). Particularmente interessante para as reflexdes desta pesquisa é a
proposicdo do ilustrador Peter Van Patter de atualizar digitalmente a obra
“Jogos Infantis” para os dias atuais. A imagem esta disponivel em
<http://www.brucevanpatter.com/brueghel_painting.html#>.

% BAKHTIN (1999, p. 23).
% Ibid. (p. 22).
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regeneradora a escola e impulsionar outros modos de ensinar e
aprender?

Quando a educadora e pesquisadora Vivian Paley97 faz das
historias das criancas um elemento indispensavel das suas aulas, ela
também nos convida a olhar no mesmo plano da crianca; como em
Bakhtin, sair do alto. Ha nesse processo uma reorganizacao que rompe a
tradicional hierarquia dos saberes que sobrevaloriza tudo o que parte do
professor em detrimento do que os alunos trazem do(s) seu(s) mundo(s)
para a escola. Parte indissociavel do processo, ha também uma
reorganizacdo dos modos como professores e alunos ocupam
corporalmente 0 espaco da sala de aula. Quando, por exemplo, 0
professor se abaixa para dialogar com as criancas — movimento que, sob
0 olhar do adulto, pode parecer tdo singelo e banal —, cria-se uma
relacdo de reciprocidade e comunhdo: o adulto insere-se corporalmente
nos modos como a criancga estabelece seu encontro com 0 mundo e com
0s outros. Ndo é um gesto de infantilizacdo, mas de altruismo. Do
mesmo modo, quando o professor permite e incentiva que as criangas
ocupem a sala de aula com seus modos de dancar, jogar, brincar, contar
histérias, cria-se um momento compartilhado de imersdo. Como nos
conta Paley, nenhuma das criancas, enquanto brinca, pergunta o que
cada um esta fazendo ou quem sdo essas pessoas que estdo
engatinhando, agachando, subindo nas coisas. Para as criangas, “ndo ha
confusdo, apenas o desejo de se encaixar na histéria de alguém ou
convencer um colega da turma a entrar na sua historia®®”. Ao sair do
alto e buscar as histérias e modos de se movimentar das criancas para as
aulas, a brincadeira torna-se tanto o seu modelo quanto o seu objetivogg.

Paley afirma que a melhor coisa que ela faz como professora é
manter seu habito de desenhar linhas invisiveis que ligam as imagens
que as criangcas trazem em suas historias™®. No livro “The boy who
would be a helicopter”, Paley nos conta a histéria de Jason, um menino
da pré-escola que s6 falava de helicopteros e de hélices quebradas.
Alheio a tudo o que acontecia na sala de aula, Jason néo se interessava
pelas histérias dos professores ou dos colegas: no seu mundo, hélices
giravam bem forte até que se quebravam e precisavam ser consertadas.

Y PALEY (1990).

% PALEY (1990, p. 7, traducdo minha).
% bid. (p. 6).

% 1bid. (p. X1)
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O menino era seu proprio helicoptero, seus bracos eram suas hélices e os
sons da sua boca, o barulho do seu motor. A estratégia que Paley
encontrou para romper com o isolamento de Jason foi ligar, com linhas
invisiveis, o helicoptero as historias das demais criancas. Quando a
turma brincava em uma selva com crocodilos e cobras, Jason era um
helicéptero de resgate. Quando Jason voava, outros meninos eram
avides de bracos abertos que juntos do helicoptero formavam uma
esquadrilha. E se o helicdptero estragasse, todos ajudavam a conserta-lo.

Como no corpo cosmico que Bakhtin resgata em Rabelais, o
corpo-helicéptero de Jason ultrapassa-se a si mesmo na brincadeira; com
sua ambivaléncia regeneradora, ndo se separa da imaginacao e tampouco
do mundo. A medida que Vivian Paley nos sugere caminhos para fazer
com gue 0 menino — que construiu suas préprias linhas imaginarias com
seu helicoptero — consiga, dentro das histérias, se ligar também as
demais pessoas, aprendemos com 0 menino, ele é que nos ensina. Jason
nos leva a refletir sobre a figura do professor e seu papel, sobre as
formas e linguagens dos nossos contelidos, sobre os objetivos da
educacdo formal. Nos faz perguntar como é que um professor ensina.
Paley responde desenhando linhas imaginarias entre as histérias das
criancas. Minha aposta é que nessas linhas invisiveis ha muito do corpo
e suas formas mudas de expresséom.

Considero pertinente refletirmos sobre o tempo e o esforco que
dispendemos para delimitar o que é o essencial na educacdo. Elencamos
0 que possui ou ndao méritos para fazer parte de nossos curriculos,
ignorando que muitas vezes é aquilo que transborda — ou que vem de
planos hierarquicamente rebaixados, como 0 corpo — que poderia nos
impulsionar para a construcdo de intervencdes pedagdgicas capazes de
gerar experiéncias e aprendizados significativos para nossos alunos.

Se partimos de um foco exclusivo nos letramentos, talvez
tenhamos dificuldades em chegar ao corpo. Como veremos mais
adianteloz, 0 corpo é anunciado, mas nem sempre se torna alvo de
sistematizacdo a ponto de receber espacos para uma insercdo intencional
nos curriculos como Ser sensivel e motriz. A linguagem verbal,
“elevada”, geralmente é ainda dominante ¢ hegemonica. Além disso, o
corpo em movimento, quando pedagogizado nas escolas, prevalece

L Em “A linguagem indireta e as vozes do siléncio” (2004), Merleau-Ponty usa
o termo formas mudas da expressdo para se referir ao gesto e a pintura.

192 Uma sintese das diferentes propostas de sistematizagdo dos letramentos é
feita no Capitulo 2 deste trabalho.
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como contetdo de disciplinas especificale3. Porém, quando o corpo é

assumido em seus didlogos com mundo — como nas interseccOes entre
corpo, tecnologias digitais e educagdo —, prevalecem ainda muitas
auséncias e siléncios.

Como analogia, proponho entdo uma dupla operacdo a partir de
uma inspiracdo na engenharia reversa: desmontar e remontar. Partir de
uma realidade, de proposicGes tedricas, buscar ver seus elementos em
interacdo, entender o funcionamento, traduzir, tecer criticas, buscar
novas conexdes, pensar em novos usos, remontar. E uma busca pelos
elementos que compdem, mas também pelos modos como eles operam
interligados no todo. H& um detalhe: ao propor uma engenharia reversa,
ao desmontar, analisar e reconstruir ha um processo de autoria, de
criacdo, de transformacdo. Novos elementos sdo incorporados. E uma
reconstrucdo feita a partir dos contextos dos sujeitos envolvidos, das
suas demandas, desejos, particularidades.

Mantendo uma mesma dire¢cdo — aquela que tenta aproximar
corpo, tecnologias digitais e multiletramentos —, sigo essa engenharia
reversa para organizar 0s proximos capitulos deste trabalho em dois
sentidos: partindo dos letramentos, busco encontrar conexdes com o
corpo e seus dialogos sinestésicos com o mundo; e partindo do
corpo, tento encontrar seus possiveis lugares nos letramentos.

Ao percorrer 0s caminhos que levam dos letramentos ao corpo e
do corpo aos letramentos, ndo vou fazer apenas uma ida e uma volta.
Serdo idas e vindas, encontros, desencontros, reencontros. E um
percurso lento, menos proximo da eficiéncia de uma linha de montagem
que do fazer artesanal nos termos de Mills. Caminho inspirado pelo que
propGe Walter Benjamim ao historiador: "é preciso pentear a historia a
contrapelo10 ". Minha vontade foi levantar a poeira escondida para

1% No ambito das disciplinas especificas que tematizam o movimento humano,
€ importante ressaltar as proposi¢des pedagdgicas da Educacdo Fisica, da Danca
e das Artes Cénicas. Essas disciplinas ttm muito a contribuir para a educagéo
como um todo. Em fungdo da afinidade com minha area de formacéo inicial,
destaco os trabalhos da Educacdo Fisica, em especial no ambito do Grupo de
Trabalho Tematico “Educacdo Fisica, Comunicagdo e¢ Midia”, integrante do
Colégio Brasileiro de Ciéncias do Esporte (CBCE), e do LaboMidia —
Laborat6rio e Observatério da Midia Esportiva, grupo de pesquisa do Centro de
Desportos da UFSC. Sobre as relagbes que o campo da Educacdo Fisica
brasileira vem estabelecendo com as tecnologias digitais e as midias, ver o
estudo de PIRES; LAZZAROTTI FILHO; LISBOA (2012).

104 BENJAMIN (1985, p. 157).



75

enxergar o que antes ndo era possivel ver. Ater-me a poeira, inverter as
hierarquias, olhar atentamente para o que antes parecia sujo, improprio,
incébmodo. Pentear a contrapelo muda o gesto: bracos e mdos movem-se
em outro sentido, ajudam a construir outros sentidos. Os movimentos do
corpo, agora a contrapelo, dialogam com o mundo, aticam a imaginacéo,
tornam-se metéfora, ajudam a impulsionar diferentes modos de olhar,
sentir, compreender, dizer.

Nao € uma busca por respostas, mas por sentidos. Deste modo, o
esforco interpretativo acontece durante todo o texto, ndo aguardando
uma descricdo formal dos resultados sucedida de uma analise final. Para
isto, proponho ainda uma livre interpretacdo da abordagem linguistica a
narrativa — anunciada por James Paul Gee'® para selecionar,
organizar e interpretar informacdes expressas em diferentes linguagens e
provenientes de diferentes fontes. Tal abordagem permite transitar pela
fronteira flutuante entre o ndo dito e a palavra (para usar uma imagem
de Bakhtin). Desta fronteira, emanam as imagens de todo tipo, mas
também, e de forma determinante, a rede de significados reconhecida e
compartilhada por criancas e adultos — sujeitos e atores dessa pesquisa.
Essa abordagem consente também que eu me arrisque a aproximar
causos e teorias, gestos e palavras, buscando trazer para a conversa o
cinema, a literatura, as artes, 0os mitos, as memorias familiares, as
narrativas e brincadeiras infantis, a imaginacdo, o belo e o grotesco,
elementos das ciéncias e do senso comum.

15 GEE (1991).
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CAPITULO 2

DOS MULTILETRAMENTOS AO CORPO
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Desmontando os (multi)letramentos

Os estudos brasileiros que tratam do letramento (e suas
variacOes) atém-se com muita frequéncia ao significado, surgimento e a
constituicdo do termo, trazendo desde notas exg)licativas até reflexdes
aprofundadas sobre suas delimitacdes e usos'®. Se ha consensos, ha
também muitas divergéncias e disputas. O neologismo — cujo uso foi
disseminado no Brasil a partir da década de 1990 — nomeia um campo
em plena construcdo, em especial se considerarmos gue aos letramentos
tradicionais (e a Educacdo como um todo) agregam-se demandas,
possibilidades e riscos introduzidos nas Gltimas décadas pelas midias e
tecnologias digitais.

Neste capitulo, em busca de lugares para o corpo na educacéo
contemporanea, investigo as relacbes entre (multi)letramentos,
tecnologias digitais e linguagens. Para tal, o percurso volta-se tanto as
discussdes em torno do termo da lingua inglesa “literacy”, e o seu
plural, “literacies”, quanto as buscas por tradugdes contextualizadas a
realidade brasileira. Como minha proposta metodoldgica segue
inspirada em uma engenharia reversa, apos ‘“desmontar” o0s
(multi)letramentos e analisar a interacdo das suas partes — letramentos,
tecnologias digitais, linguagens —, tento, em exemplos e reflexdes,
reconstrui-los com a insercdo pedagdgica do corpo.

Para esta aproximacdo, ha um duplo desafio. De um lado, temos
que refletir sobre o processo de problematizacdo e ressignificacdo do
uso do termo literacy nos paises de lingua inglesa. Este movimento,
vivenciado mais intensamente a partir da década de 1980, deslocou o
entendimento de literacy para perspectivas  socioculturais'”,
questionando as concepgBes tradicionais pautadas na aquisicdo
individual e cognitiva de habilidades associadas a leitura e a escrita do
texto verbal impresso. Assumidamente influenciada pela obra do
educador brasileiro Paulo Freire'®, esta virada conceitual passou a

1% cf. MAGNANI (2011); KLEIMAN (2008); SOARES (2002, 2004);
CERUTTI-RIZZATTI (2009, 2012); GIRARDELLO (GIRARDELLO, 2012)

7 GEE (1991); STREET; LEFSTEIN (2007); LANKSHEAR (1999);
WAGNER, D. (2004, 2011).

% Em seu livro “Social linguistics and literacy: ideology in discourses”, 0

linguista norte-americano James Paul Gee (1990), uma das obras referéncia para
a ressignificagdo do termo literacy no contexto dos paises de lingua inglesa, traz
um capitulo intitulado “Literacy: from Plato to Freire” (“Letramento: de Platdo
a Freire”, tradu¢do minha). Também Colin Lankshear e Michele Knobel (2006)
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compreender criticamente “literacy” como um conjunto de préaticas
situadas em seus contextos sociais, culturais e histéricos, ampliando seu
alcance de um foco exclusivo na palavra escrita para o didlogo com
outras modalidades de linguagem e diferentes suportes — como podemos
observar nas propostas de Novos Letramentos (New Literacies'®)
Multiletramentos (Multiliteracies™™), Letramentos Midiaticos (Media
Literacies™). Para argumentar que os letramentos (literacies) podem
abordar diferentes modos de manifestacdo da linguagem (escrita, falada,
pintada, cantada, dancada, gestualizada, brincada, jogada, etc.), temos
gue nos inserir tanto em discussdes sobre o entendimento mais amplo do
que é linguagem, quanto sobre termos mais especificos, como, por
exemplo, a conceituacdo de “texto”.

Por outro lado, ampliar o entendimento dos letramentos para
além da sua relacdo com a palavra escrita ndo garante, por si s6, que
exista espaco e legitimidade para que O corpo aproxime-se
intencionalmente deste processo. Faz-se necessario consolidar o
entendimento de que o corpo — Ser que fala falando, vé vendo, toca
tocando, ouve ouvindo — possui linguagens particulares no seu dialogo
com o mundo que carecem ser abordadas pedagogicamente nas escolas.
Essa escolarizacdo ja se da de maneira explicita em disciplinas
especificas como a Educacdo Fisica, a Danca e as Artes; e também
perpassa implicitamente toda a educacdo — fazendo-se marcante para 0s
alunos ao constituir modos de se movimentar, ocupar 0S espagos,
demostrar afetos, etc.

Talvez, ao conceber as linguagens do corpo — seus cddigos,
representaces, modos de comunicar — como uma das modalidades que
compdem um entendimento mais amplo de letramento, poderiamos abrir
caminhos para ampliar a riqueza de diélogos transversais entre
diferentes linguagens e saberes. Quem sabe, tal compreensdo poderia
também ajudar a tirar do isolamento e da marginalidade tanto
determinadas formas de sensibilidade e expressdo que atravessam o
corpo, como por exemplo as que se ddo nas construcbes de género,

apontam a obra de Freire como principal base filoséfica para a compreensao do
conceito de letramentos que ganhou forga na Educacgdo a partir da década de
1970 nos paises angléfonos.

19 Cf. LANKSHEAR; KNOBEL (2006, 2011).
19 Cf. COPE; KALANTZIS (2009b); KALANTZIS; COPE (2008).

U cf. BUCKINGHAM (2005); EUROMEDUC (2009); GIRARDELLO
(2012); LIVINGSTONE (2004).
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guanto as proprias disciplinas especificas que tematizam os modos de se
relacionar corporal e esteticamente no mundo.



82

Das literacies aos letramentos: desafios a traducéo

Para pensarmos nos usos do conceito de literacy no Brasil, a
partir de seu emprego na lingua inglesa, precisamos considerar o
exercicio de sua traducdo ndo apenas como a transposicao direta de uma
lingua a outra, mas sim como uma operacdo de passagem de um
contexto a outro que provoca a criacdo de novos sentidos e, com eles,
outros usos*'?. Para refletir sobre esse processo de traduco, ndo basta
uma nota explicativa: torna-se necessario aprofundar a compreensao de
como se estabelece a construcdo e consolidacdo desses conceitos. A
cada vez que revisitamos a traducdo e a constituicdo do conceito de
letramento, que repensamos o seu papel social e o contexto dos seus
usos, abre-se a oportunidade de insercdo de novos elementos a
discusséo.

A primeira observacado a ser feita diz respeito a disseminacdo no
Brasil do termo alfabetizacdo, tradicionalmente usado para se remeter
ao processo de ‘“aquisicdo do sistema convencional de escrita, o
aprender a ler como decodificacdo e a escrever como codificacio™>”.
Nos paises de lingua inglesa, esta nocdo de apropriacdo da linguagem
escrita como um processo de aquisicdo individual de habilidades
abstratas sem relacdo com a realidade social recebeu tradicionalmente o
nome de literacy. Para Brian Street'”, esse modelo tradicional de
literacy pode ser caracterizado como autbnomo: estruturado em
habilidades que devem ser adquiridas para viabilizar o trato com a
linguagem escrita, 0 modelo é universal, existe em si mesmo e nédo
estabelece dialogos com a realidade social. Quando, a partir do final dos
anos 1970 e inicio dos anos 1980, surgiram propostas de ensino que
consideravam ndo apenas a dimensdo instrumental da leitura e da
escrita, mas também os usos e préaticas sociais associados as linguagens,
a palavra literacy foi mantida nas denominacfes. Porém, para se
diferenciar da nog¢do tradicional até entdo hegeménica e demarcar as
especificidades das novas abordagens, o vocabulo recebeu adjetivos ou
termos complementares, como “new'® (novo), “media” (midia),

112 para Branddo (2012, p. 41), “ao trasladar o conceito de um campo para outro,
mudamos seu contexto e, portanto, o seu significado, pois nada tem o mesmo
sentido em contextos diferentes”.

3 SOARES (2004, pp. 14-15).
4 STREET; LEFSTEIN (2007) STREET ([S.d.])
15 Cf. LANKSHEAR; KNOBEL (2011); STREET (2003, [S.d.]).
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“critical” (critico) “multi”, dentre outros. Outras formas de
diferenciagdo também incluem: o uso do termo no plural — literacies™'® —
, explicitando o rompimento com um entendimento singular e totalizante
para associar-se a diferentes praticas situadas socialmente; e 0 uso de
uma diferenciagdo entre Literacy, com o “L” maitsculo — que designa,
em uma perspectiva freiriana, um processo mais amplo de producéo de
sentidos em modos que sdo vinculados diretamente a vida e ao estar no
mundo — e literacy, com “I” mintsculo — usado para descrever 0s
processos atuais de escrever, ver, ouvir, manipular imagens, sons, etc.
que fazem parte das préticas mais amplas de Literacy™"’.

No Brasil, o conceito amplo e critico de alfabetizacdo de Paulo
Freire™® ja considera a dimensdo social do uso da linguagem: sua
proposicdo diz que a leitura do mundo precede a leitura da palavra, ou
seja, as leituras e escritas ndo podem se dar plenamente sem considerar
0 contexto em que ocorrem. No entanto, a partir dos anos 1990, em
sintonia com tendéncias internacionais''®, foi adotado por estudiosos

18 Cf. WAGNER, D. (2004); MARTIN-JONES; JONES (2000).
" LANKSHEAR; KNOBEL (2006, pp. 233-234); GIRARDELLO (2012).
8 FREIRE (1989).

"9 A partir de meados da década de 1980, sociedades distanciadas
geograficamente e que vivem realidades culturais e socioecondmicas distintas
tiveram a necessidade de reconhecer e nomear “praticas sociais de leitura e
escrita mais avangadas e complexas que as préaticas do ler e escrever resultantes
da aprendizagem do sistema de escrita” (SOARES, 2004, p.6). Assim, para
denominar fendbmenos que se diferenciam da alfabetizagdo, foi adotado no
Brasil o termo letramento e em Portugal, literacia. No mesmo momento
historico, o conceito de literacy é revisitado e ampliado nos paises angléfonos e
surge na Franca o neologismo illettrisme. Porém, nos alerta Magda Soares, o
surgimento desses termos aconteceu por caminhos distintos em cada contexto.
Na Franga, por exemplo, o termo illettrisme refere-se a um problema: diante do
pressuposto de que toda a populagdo é contemplada pela escolarizagdo basica e
tem acesso ao “apprendere & lire et a écrire” (dominio do sistema de escrita que
corresponde, no Brasil, a alfabetizacdo), as discussfes francesas sobre o
illettrisme surgem da constatagdo de que parte da populacdo, desfavorecida
socioeconomicamente, possui um “dominio precario de competéncias de leitura
e de escrita necessarias para a participagdo em praticas sociais letradas” (Ibid.,
p. 7). Caminho semelhante acontece nos Estados Unidos, onde as discussdes
sobre as dimensdes sociais da literacy possuem independéncia e certa
autonomia com relagéo a aprendizagem inicial do sistema de escrita (reading
instruction, beginning literacy). Se usarmos os termos brasileiros — estratégia
tomada por Magda Soares em sua explicagdo —, nos paises desenvolvidos como
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brasileiros o conceito de “Letramento”, explicitando a inser¢do da
dimensdo social dos usos das linguagens nos processos de ensino-
aprendizagem. Porém, como no nosso pais o termo é um neologismo,
tem sido uma tendéncia considerar, principalmente entre os estudiosos
da tematica no ambito do texto escrito, que “todos os estudos do
letramento sdo novos'?® e, assim, dispensariam a adjetivacdo atribuida
ao seu referente de lingua inglesa. Nesta direcdo, buscando respeitar a
historicidade e a especificidade de cada termo, ndo faria sentido a
negacdo de um conceito para a ascensdo de outro, como se a
alfabetizacdo fosse obsoleta e os letramentos, redentores. Magda Soares,
uma das principais referéncias brasileiras nos estudos do ensino da
lingua escrita, propde assim uma reconciliagdo, reconhecendo a
importancia de que “a alfabetizacdo se desenvolva num contexto de
letramento™®’”. Tal relacdo entre alfabetiza¢do e letramento dialoga, em
certa medida, com a diferenciagdo entre Literacy e literacy que vimos
anteriormente: os processos de leitura e escrita (literacy com “1”
minusculo) se desenvolvem em um contexto de Literacy (com “L”
maidsculo). No entanto, enquanto Magda Soares enfoca principalmente
a lingua escrita, Lankshear e Knobel ampliam o alcance dos termos para
outras formas de linguagem, como a imagem, o0s videos e 0s sons que
convergem nas tecnologias digitais. Esta diferenciacdo merece ser
explorada.

Se parece haver consenso de que o conceito de letramento
pressupde a linguagem como uma préatica social situada em contextos
sociais, culturais e historicos, ha controvérsias quanto a sua vinculacao
com concepgdes de leitura e escrita que ultrapassam o protagonismo do
signo verbal escrito e abrem-se tanto a outras formas de linguagem,
como imagens e videos (e, no escopo deste trabalho, ao movimento
humano), quanto a outros suportes, como as midias e tecnologias

Franca e Estados Unidos, as discussdes sobre a alfabetizacdo e o letramento
mantém suas especificidades. Ja no Brasil, destaca a autora, pais onde o ensino
do sistema de codigos da escrita nunca foi universalizado, “os conceitos de
alfabetizacdo e letramento se mesclam, se superpdem, frequentemente se
confundem” (Ibid., p. 7). Para Soares, 0 risco de sempre se enraizar a discussdo
do letramento no conceito de alfabetizagdo ¢ o surgimento no Brasil de “uma
inadequada e inconveniente fusdo dos dois processos, com prevaléncia do
conceito de letramento” (Ibid., p. 8) e, como consequéncia, certo apagamento da
alfabetizagdo.

120 KLEIMAN (2008, p. 489).
121 SOARES (2004, p. 16).
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digitais. Como exemplo, podemos tomar a tentativa de estreitamento e
delimitagdo das fronteiras conceituais do termo “letramento” feita por
Cerutti-Rizzatti'®%. A autora supde “que o uso do termo [letramento] na
expressdo letramento digital deva ser reavaliado, dado que as midias
digitais, por sua natureza configuracional, ndo se constituem de signos
verbais escritos tdo somente, revelando uma dimensdo semidtica mais
amplam”. Outro argumento utilizado remete-se a etimologia da palavra
“letramento”. Da sua origem no latim — littera (letra) —, a autora tira a
conclusdo de que o letramento, para o bem ou para o mal, “requer
necessariamente a presenca da lingua escrita*2*”,

Reconheco que hd uma estreita e evidente ligacdo entre
linguagem escrita e letramento, mas ndo uma exclusividade, visto que a
prépria linguagem escrita dialoga incessantemente com outros modos de
linguagem, assim como é constantemente traduzida para essas e a partir
dessas diferentes modalidades. Se entendermos o(s) letramento(s) como
um processo constituido social, cultural e historicamente, me parece
prudente considerar que seus sentidos e usos ndo podem ser definidos
por pressupostos inertes e imutaveis. Dizer que a ligacdo etimoldgica
com as letras impede os usos do termo “letramento” em contextos onde
ndo ha exclusividade dos signos verbais escritos ndo seria como afirmar
que ndo podemos utilizar analogias como “incorporar ao texto”, ou
ainda, “corpo do texto”, para fazer referéncia ao texto escrito, pois nao
h& nestes usos a presenca do corpo em seu sentido literal, material,
biologico?

Diante das discussdes entre conceituacbes amplas e restritas de
Iiteracy125, estudiosos da tematica apontam para a importancia de que o
debate seja complexificado, mantendo o zelo com a definicdo e
destacando em que contexto e tipo de projeto ela se insere. Como
exemplo desse cuidado, podemos destacar esta passagem de James Paul
Gee e Elisabeth Hayes:

O termo ‘literacy’ ¢ usado de muitas formas
diferentes. Iremos usd-lo aqui em um sentido

122 CERUTTI-RIZZATTI (2012).
2 Ibid (p.294)
2% Ibid.

%5 Cf. COPE; KALANTZIS (2009a, 2009b, 2009c); GEE; HAYES (2011);
KALANTZIS; COPE (2008) LANKSHEAR; KNOBEL (2006; 2011); NEW
LONDON GROUP (2000).
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estrito e tradicional. Por ‘literacy’ estaremos nos
referindo a leitura e a escrita da linguagem
humana. Usos ampliados do termo (ex: ‘computer
literacy’, ‘emotional literacy’, ‘science literacy’)
sdo perfeitos para outros objetivos. No entanto,
neste livro, mantemos a nocdo estreita e
tradicional de literacy, para podermos antes
compreender o papel da literacy e depois o papel
das midias digitais na mudanca da linguagem.
Entender como a literacy enquanto tecnologia
influenciou a linguagem € importante para
entender depois como as midias digitais enquanto
tecnologias influenciam a linguagem*?*”.

A compreensdo das delimitacBes do termo tradicional literacy —
ou do seu correspondente letramento — é indispensavel para que
possamos propor e legitimar sua aplicacdo a outras praticas sociais.
Nesta direcdo, uma possibilidade é considerar que o uso do termo
associado a leituras e escritas em multiplas linguagens e suportes se
daria ndo por uma aplicacdo direta, mas pela construcdo de analogias.
Reconhecendo as controvérsias que envolvem esta discussdo, David
Buckingham reflete sobre como o uso anal6gico do termo literacy pode
ser uma estratégia para legitimar novas areas de estudo:

O uso da expressao media literacy pode ser visto
de modo polémico (...). Ele se baseia em uma
analogia entre as competéncias que se aplicam a
areas relativamente novas, controversas ou
desprestigiadas (no caso, as midias) e aquelas que
se aplicam a é&rea estabelecida, inconteste e
prestigiada da leitura e da escrita. A analogia é
usada para acentuar a importancia — e mesmo a

respeitabilidade — da nova rea de estudo™’.

Ha nesta discussdo mais uma questdo a destacar para a traducéo
da palavra inglesa literacy para o portugués do Brasil. Vimos que no
ambito do texto escrito predomina o entendimento de que nado é preciso
adjetivar como “novo” o letramento — por si s6 um neologismo. Porém,
guando nos referimos ao uso da palavra letramento associado a praticas

126 GEE; HAYES (2011, p. 14).
27 BUCKINGHAM (2003, pp. 35-36).
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sociais gue ultrapassam o texto escrito e se aproximam de outras
modalidades de linguagem, sobretudo relacionadas as tecnologias
digitais e as midias, a falta de adjetivos pode tornar vaga e imprecisa a
referéncia a abordagens que se diferenciam tanto em seus objetos de
estudo e objetivos, quanto em suas concepges tedricas, pedagogicas, e
politicas. Denomina-las genericamente como Letramentos, sem
demarcar cada especificidade, pode tornar nebulosas as posigdes
epistemoldgicas assumidas.

Por exemplo, New Literacy Studies (Novos Estudos do
Letramento) e New Literacies (Novos Letramentos) ndo sdo sindnimos.
Em ambas as propostas, a adjetiva¢do do termo como algo “novo” (new)
busca demarcar tanto a posicao cronoldgica com relacdo as proposicdes
anteriores, quanto as suas concepcles tedrico-metodologicas
diferenciadas do entendimento instrumental de literacy. Elas partilham
uma matriz sociocultural critica e estdo, em muitos aspectos,
relacionadas. Entretanto, segundo Lankshear e Knobel, o “novo” dos
Novos Estudos do Letramento e o “novo” dos Novos Letramentos
trazem ideias bastante distintas'%,

A primeira proposta — nascida nos anos 1980, principalmente a
partir dos trabalhos de James Paul Gee e Brian V. street'?® — traz um
entendimento etnografico da linguagem que retoma conceitos como a
intertextualidade de Bakhtin e o discurso de Foucault. O ‘“novo”
relaciona-se a essa mudanca paradigmatica que inseriu a abordagem
sociocultural nos estudos de Iiteracy130. Ja a segunda proposta, New
Literacies, cujo surgimento é posterior e influenciado pela primeira,
nasce em um contexto de grandes transformacfes tecnoldgicas,
institucionais, midiaticas e econémicas vivenciados a partir da década de
1990. Lankshear e Knobel**! destacam gue o carater da novidade desta
sistematizacdo € ontologico: ele refere-se a uma mudanca na
“substancia”, na “natureza”, nas propriedades a que se refere o termo
literacy. Essa mudanca ontolégica pode, segundo os autores, ser
dividida em dois aspectos: o que se refere a novas técnicas e 0 que se
refere a um ethos. O primeiro é pautado nas transformacdes das
propriedades técnicas associadas as linguagens: um processo amplo de

128 | ANKSHEAR; KNOBEL (2011, pp. 27-28).
129 Cf. GEE (1990, 2000); STREET (2003).

130 | ANKSHEAR; KNOBEL (2011, p. 28).

5L 1bid. (p. 29).
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digitalizacdo inaugurou a transicdo para um periodo pdés-tipografico de
producdo de textos. Neste contexto, os autores defendem que as praticas
de literacy precisam ser “novas”. Nao podem mais ter uma relagao de
exclusividade com o texto escrito impresso quando as tecnologias
digitais permitem que os textos possam ser produzidos, distribuidos,
compartilhados e combinados fazendo uso de linguagens multimodais —
sons, escrita, imagens, videos, animac@es, etc. O segundo aspecto, as
mudancas do ethos, faz com que as “New Literacies envolvam uma
configuragdo de valores significativamente diferente dos da literacy
convencional™?”. Para ilustrar essa mudanca nos valores, os autores
colocam que as New Literacies, com relacdo aos modelos
convencionais, envolvem praticas geralmente mais participativas,
colaborativas e compartilhdveis; ao mesmo tempo, sua publicacdo é
menos formal, s&o menos individualizadas e menos centradas na autoria
individual.

Literacy com “L” ou literacy com “1”? A que se refere o “novo”
dos Novos Letramentos? Os letramentos tratam especificamente das
praticas sociais relacionadas ao signo verbal escrito ou englobam
também outras modalidades de linguagem? As midias e tecnologias
digitais devem ser abordadas pelos letramentos? Como? Diante de tais
discussdes — que se refletem em uma pluralidade de proposicfes — 0
conceito de letramento assume um sentido amplo que expressa essa
importante mudanca paradigmatica que deslocou a linguagem do
instrumental para o social. Por se referir a diversas praticas sociais que
sdo situadas em diferentes contextos, vejo como importante assumir a
pluralidade do termo: letramentos. Se assumirmos a perspectiva de que
0 conceito de letramentos, amplo em praticas, linguagens e suportes,
abriga diferentes propostas a educacdo, cada qual com suas
especificidades, torna-se pertinente e necessario explicitar de onde,
sobre o qué, para quem e com que objetivos falamos (e educamos).
Assim, ndo nego a posicdo de que todos os estudos do letramento no
Brasil sdo novos. No entanto, por ndo serem todos iguais, precisamos
explicitar em que propostas de letramento nos apoiamos.

Essa pluralidade de termos tornou-se importante objeto de
reflexdo dos estudiosos da area. Neste sentido, David Buckinghan133
problematiza os letramentos (literacies) no contexto midiatico
contemporaneo, apontando os avancos e os limites de se adjetivar o

132 |bid. (Traducéo minha).

133 BUCKINGHAM (2007b).
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termo com expressdes como “new”, “digital”, “media” e “multi”.
Caminho semelhante é trilhado por Sonia Livingstone134. Para pensar a
consolidacdo de um Letramento Midiatico (Media Literacy), a autora
faz uma anélise critica com bases historico-culturais sobre os usos do
termo letramento (literacy). Indo do papel as telas, ela se pergunta o que
ha de novo neste novo cenario e afirma que, sem davidas, a proliferacédo
desenfreada de formas de designar os “novos letramentos” (computer
literacy, cyber-literacy, internet literacy, network literacy, digital
literacy, information literacy) é uma infelicidade que ndo contribui para
a qualificacdo e consolidacdo deste campo de intervencdes, visto que se
pautam, em grande parte, apenas nos usos instrumentais das tecnologias,
ndo ampliando as reflexdes pedagdgicas a dimensao social mais ampla .

Ao considerar os letramentos como praticas sociais, opta-se por
romper com determinismos. Situados em contextos historicos, sociais,
culturais, tecnoldgicos, politicos, os letramentos ndo sdo imutaveis ou
estaticos. Sao construidos, e professores e alunos precisam ter um papel
de autoria neste processo.

B34 LIVINGSTONE (2004).
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Multiletramentos: propostas para uma pedagogia da sinestesia

O delirio do verbo estava no comego, la onde a
Crianca diz: Eu escuto a cor dos passarinhos.

Manoel de Barros*®

O termo Multiletramentos (Multiliteracies) surgiu a partir das
discussdes do New London Group, um coletivo de pesquisadores de
lingua inglesa dedicados ao estudo dos letramentos*®®. Em 1994, o
grupo reuniu-se pela primeira vez durante uma semana em New
London, uma pequena cidade localizada no nordeste dos Estados Unidos
da América (EUA). O encontro fez parte de um projeto internacional
gue buscava considerar os desafios para o ensino do letramento em um
entdo futuro proximo que anunciava grandes transformacdes culturais,
sociais, politicas, tecnoldgicas, linguisticas, comunicacionais.

Com o intuito de ampliar o alcance do ensino do letramento,
considerando sua importancia para a atuacdo das pessoas nao apenas em
espacos de trabalho, mas também como cidaddos nos espacos publicos e
nas demais dimensGes da vida comunitaria — todos eles em plena
transformacdo —, o termo multiletramentos foi escolhido pelo grupo por
se referir a dois importantes aspectos do uso das linguagens no mundo
contemporaneo. O primeiro € a variabilidade de sentidos construidos em
diferentes contextos sociais, culturais ou de dominios especificos. Para

% BARROS (2009, p. 15).

13 pesquisadores que fizeram parte do encontro em New London: dos EUA,
Courtney Cazden, James Paul Gee e Sarah Michaels; da Austrélia, Bill Cope,
Mary Kalantzis, Allan Luke, Carmen Luke e Martin Nakata; da Gré-Bretanha,
Gunther Kress e Norman Fairclough. Cf. NEW LONDON GROUP (2000).
Com as mudangas tecnolégicas das Ultimas duas décadas, a proposta dos
multiletramentos continua sendo revisitada e ampliada. Ainda que os integrantes
do grupo continuem com suas produgdes sobre a tematica e mantenham-se em
diéalogo, os trabalhos de Bill Cope e Mary Kalantzis destacam-se neste processo
de constante construcdo dos multiletramentos. Cf. KALANTZIS; COPE (2008);
COPE; KALANTZIS (2009a, 2009b, 2009c). Cope e Kalantzis também
mantém um portal na internet onde sintetizam suas propostas pedagdgicas.
Disponivel em http://newlearningonline.com/. Destaco , dentre os contetidos do
portal, o projeto Learning by Design, que conta com um ambiente de trabalho
online (LbyD Placemat) onde professores podem projetar e compartilhar suas
experiéncias pedagdgicas. Disponivel em http://cglearner.com/.
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0s pesquisadores, uma concepcdo tradicional restrita de letramento
(monolinguistica, monocultural e formalmente regrada) ndo era capaz de
trazer para a educacdo as demandas da diversidade de discursos que
surgem a partir de fatores como género, experiéncia de vida, universo
tedrico, area social, condicdo econémica, influéncias matuas entre as
esferas local e global, etc. O segundo aspecto da linguagem atual é a
influéncia das midias e tecnologias digitais na comunicacdo. A partir
delas, a construcdo de sentidos, que na comunicacdo humana sempre
possuiu um carater muItimodaI137, alcancou uma intensa inter-relagéo
entre diferentes linguagens. Para o New London Group, é preciso
ampliar o leque de letramentos para que ndo haja uma prevaléncia
indevida das representacdes alfabéticas. Para isto, & proposto que as
representacBes multimodais da linguagem, potencializadas e mixadas
nas midias e tecnologias digitais, sejam inseridas em sala de aula e
facam parte das producdes de sentido e aprendizagens das criancas.
Assim, 0s modos de significacdo da linguagem escrita estariam cada vez
mais em interface com padrdes e significacdes de outras modalidades de
linguagem. Dentre a amplitude de possibilidades, a proposta dos
multiletramentos sugere as seguintes modalidades, sempre tendo em

vista o carater social da Iinguagem138:

Linguagem escrita:  escrever  (representar
sentidos para o outro) e ler (representar sentidos
para si proprio) — escrita a mdo, paginas
impressas, na tela.

Linguagem oral: falar ao vivo ou em gravacdes
(representar sentidos para o outro); escutar
(representar sentidos para si proprio).
Representagdes visuais: imagens estaticas ou em
movimento, esculturas, artesanato (representar
sentidos para o outro); ver, assistir, considerar
pontos de vista, perspectivas (representar sentidos
para si proprio).

Representacfes sonoras: masicas, som ambiente,
ruidos, alertas sonoros (representar sentidos para o
outro); audicdo, escuta (representar sentidos para
si proprio).

3" GEE; HAYES (2011).
138 COPE; KALANTZIS (20094, p. 362, tradugdo minha).
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RepresentacBes tateis: tato, olfato e paladar: a
representacdo das sensagBes  corporais e
sentimentos para si proprio ou as representacdes
que tocam os outros corporalmente. Formas de
representacdo tatil incluem cinestesia
(movimento), o contato fisico, as sensacdes da
pele (calor, frio, textura, pressdo), pegar,
manipular objetos, artefatos, cozinhar e comer,
aromas.

Representacdes gestuais: movimentos das maos
e bracos, expressdes faciais, olhares, expressdes
do corpo, modos de andar, pisar e correr,
vestimentas e moda, estilos de cabelo, danga,
sequéncias de acdo, cerimonias, ritos. Aqui 0s
gestos sdo entendidos de maneira ampla e
metaférica, o ato fisico assume uma condicdo
simbdlica. As representacbes de si mesmo podem
assumir a forma de emocdes ou de sequéncias de
acdo ensaiadas mentalmente.

Representacdes espaciais: proximidade,
espacialidade, distancia interpessoal,
territorialidade, arquitetura e  construgdes,
paisagens.

O reconhecimento da multiplicidade de canais comunicativos e
midias, assim como das diversidades linguisticas, desloca a énfase dos
multiletramentos para a diversidade de modos de representacdo. Néo
podemos deixar de observar que hoje, mais que nunca, nossa
comunicacdo apropria-se de diferentes suportes, cada qual com suas
especificidades e linguagens (e que as pessoas estdo sempre criando e
recriando novas possibilidades de uso). A coexisténcia de diferentes
linguagens e midias também propicia a construcdo de narrativas
complexas integradas por multiplos textos que ndo podem ser contidos
em apenas um meio, constituindo o que Henry Jenkins®®® conceitua
como narrativas transmidia.

139 JENKINS (2008, 2010). Ao pensar na estreita relacio entre as tecnologias da

comunicacgdo e nosso modo de constituir a linguagem como interagdo social, e
nas transformacdes que esta relagdo vem sofrendo no decorrer do tempo,
sempre me lembro da musica “Devolva-me”, de Renato Barros e Lilian Knap:
“Rasgue as minhas cartas/ E ndo me procures mais/Assim serd melhor meu
bem/ O retrato que eu te dei/Se ainda tens ndo sei/ Mas se tiver devolva-me”.
Atualizada para os dias atuais, ela poderia ser: “Delete os meus e-mails e néo
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Para 0 New London Group, fazer da escola um ambiente
multimodal, apropriando-se das midias digitais e transitando entre
diferentes modalidades de linguagem - buscando paralelos e
construindo novos sentidos — tornaria a educacdo mais atraente e
forneceria uma base poderosa para mudancas em direcdo a uma
pedagogia da sinestesia. A multiplicidade ndo se daria apenas pela
presenca de diferentes linguagens na educacdo, mas também pelos
dialogos entre/fem diferentes linguagens e sentidos, pela capacidade de
transitar por elas, de traduzi-las, mistura-las, mixa-las. Fazer da palavra,
gesto. Do movimento, som. Da escrita, sensa¢des. Da vida, arte.

Uma pedagogia da sinestesia exploraria, em um dialogo homem-
mundo, as interconexdes entre os campos da sensitividade — nos termos
de Merleau—PontylAO. Uma interconexao que tem no corpo seu ponto de
encontro. E é neste mote que o carater multimodal da proposta do New
London Group abre interessantes perspectivas para inserir 0 corpo nas
discussdes sobre os letramentos. Ao invés de restringirem o corpo € 0
movimento humano a conteldos abordados pela biologia ou pela
biomecanica, os multiletramentos trazem a dimensdo corporal para as
discussdes linguisticas, delimitando, dentre as modalidades de
linguagem sugeridas para o trabalho pedagogico, as representacdes
gestuais e as representaces tateis (sensitivas). Assim, ndo evocam um
corpo metafisico, reificado, mas um corpo sensivel, simbdlico,
dialégico. Corpo que é condicdo para o ser € 0 estar no mundo.

me siga mais no Facebook (...) O retrato que te enviei pelo celular, se ainda tens
salvo ndo sei, mas se tiver, retire do seu album do Instagram...”.

10 MERLEAU-PONTY (2006).
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Ensinando pelo Design

Metodologicamente, os multiletramentos organizam-se sob a
forma da Aprendizagem pelo Design (Learning by Design)14l. A escolha
da palavra design considera um significado duplo: simultaneamente ela
descreve tanto a existéncia de uma estrutura quanto a acdo de
construir**?. Para Bill Cope e Mary Kalantzis, “o momento do design é
um momento de transformacédo, de refazer o mundo através de novas
representacfes do mundo**®”. Para isto, 0S autores consideram que a
imaginacdo e a reapropriacdo criativa do mundo estdo no centro das
representacBes e, consequentemente, da aprendizagem. Enquanto os
letramentos tradicionais impdem a aprendizagem a partir da repeticao,
da replicacdo, da estabilidade e da uniformidade, em um processo de
transmissdo unilateral dos conhecimentos, a aprendizagem pelo design
considera a criatividade, a inovacdo, o dinamismo e a divergéncia como
elementos indispensaveis para que 0s alunos construam seus proprios
sentidos e representacoes.

Com o intuito de construir uma pedagogia transformadora que
contribua para sociedades mais igualitarias e justas, Cope e Kalantzis
perguntam-se como a escolarizacdo poderia oferecer acesso cultural e
material para as institui¢bes de poder; como ela poderia criar uma visdo
emancipatoria que aborde as crises socioecondmicas, a desigualdade e a
pobreza, as diferencas culturais, os significados existenciais, o meio
ambiente. Longe de apresentar uma resposta redentora (e nao
concretizavel), os multiletramentos baseiam-se em uma visdo realista da
sociedade atual que considera as forgcas contemporaneas da tecnologia,
da globalizagdo da economia e das mudancas culturais. E aposta que a

acao de projetar (designing) redesenha o designer144.

I Mantenho o termo inglés original Design por considerar sua ampla insercéo

na lingua portuguesa do Brasil. Por exemplo, a Universidade Federal de Santa
Catarina possui um “Curso de Graduagdo em Design”. Em portugués, um
substituto possivel seria “projeto”, resgatando sua origem latina projectum, ou
seja, lancar para adiante, para frente. Neste caso, deve-se avaliar as
aproximagdes e diferengas em relagdo as propostas de “pedagogia de projetos”.
2 COPE; KALANTZIS (2009b, p. 175).

3 Ibid. (p. 177).

4 Ibid. (p. 184). A perspectiva do design a partir dos multiletramentos
subdivide-se em trés aspectos: (1) Designs disponiveis (available designs):
busca e localizagdo de recursos para a construcdo de sentidos em diferentes
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Respondendo a desafiadora pergunta do “como fazer?”, os
multiletramentos apresentam ainda uma proposta de estrutura para as
acOes pedagoégicas. O desafio é desenhar processos pedagogicos que
possam ser, por um lado, utilizados em diferentes contextos e fazer uso
das diferentes modalidades de linguagem, formatos midiaticos,
tecnologias digitais. Mas por outro lado, deve ser possivel adequar essa
proposta de estrutura as particularidades e demandas de cada contexto
especifico. Para este fim, foram identificadas quatro grandes dimensGes
de acdo pedagogica que podem atender a diferentes realidades de
curriculo, orientando o processo de construcdo do conhecimento:
experimentar, conceitualizar, analisar e aplicar145. Nesse processo, as

contextos socioculturais. (2) Criacéo (designing): a acdo de criar sentidos a
partir dos designs disponiveis. Apropriacdo, ajuste e transformagéo dos designs
disponiveis. (3) Recriagdo (redesign): o mundo transformado, na forma de
novos designs disponiveis. Através do proprio ato de criar (projetar), a pessoa e
0 mundo s&o transformados. Ibid. (pp. 175-176).

Y5 Apresento uma sintese das quatro dimensdes de agdo pedagdgica da
aprendizagem pelo design: Experimentacdo: Imersdo em uma situacdo e a
utilizacdo de discursos disponiveis, incluindo aqueles que partem dos diferentes
“mundos da vida” dos estudantes. A cogni¢cdo humana ¢ situada e contextual.
Os sentidos sdo baseados em um mundo real de padrBes de experiéncia, agao,
interesse pessoal. Sdo propostas tecelagens pedagdgicas (pedagogical
weavings): uma tecelagem entre as aprendizagens escolares e as experiéncias e
praticas ndo escolares dos alunos; e outra entre textos e experiéncias familiares
e ndo familiares aos alunos. Conceitualizagdo: Compreensdo sistematica,
analitica e consciente. A utilizagdo de uma linguagem explicita para descrever a
compreensdo. Sdo utilizados conhecimentos especializados, disciplinares e
aprofundados com base nas distintas diferenciagcGes do conceito e nas teorias
desenvolvidas por comunidades de especialistas. Conceituar ndo é apenas uma
questdo que parte do docente ou dos livros didaticos e académicos, € um
processo de conhecimento em que os alunos se tornam “conceitualizadores”
ativos. A conceitualizagdo acontece em dois momentos: 1) criando nomes para
as coisas e desenvolvendo conceitos, categorizando a partir do reconhecimento
de semelhancas e diferencas; 2) com as teorias, buscando quadros
interpretativos, construindo mapas mentais, transitando entre diferentes
disciplinas, tecendo relagdes entre a experiéncia e 0s conceitos. Anélise: uma
aprendizagem poderosa implica uma capacidade critica. Estabelece-se um
processo bidirecional entre experiéncias conhecidas e novas, concepgdes
prévias e adquiridas. Analisar envolve dois tipos de processos de conhecimento:
1) analise funcional que inclui processos de raciocinio e conclusdes inferenciais
e dedutivas, estabelecendo relagbes de causa efeito, correntes de raciocinio e
padrdes textuais; 2) analise critica com relagdo as relagdes de poder. Interpretar
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experiéncias propostas pelo curriculo aproximam contelidos escolares e
mundo vivido, os alunos sdo desafiados a construir seus proprios
conceitos e explicacbes e contrap6-los ao conhecimento ja
sistematizado, a analise critica e a analise dedutiva néo se dissociam e a
aprendizagem ganha densidade ao confluir para aplicacdes que dialogam
com a realidade.

Segundo o0s autores, essas quatro dimensdes pedagdgicas,
orientacGes para repensar 0 processo de construcdo do conhecimento,
ndo sdo uma proposta pedagdgica ou uma sequéncia rigida a seguir.
Deste modo, eles sugerem que elas sejam um mapa com um leque de
acdes pedagodgicas que pode auxiliar os professores a ampliar seus
repertorios de aula, repensar sobre as suas proprias praticas e,
progressivamente, aproximarem-se de perspectivas transformadoras da
educacéo.

Cope e Kalantzis também explicam que estes tipos de conexao
entre a escola e a vida proposto pelos multiletramentos sdo constituidos
como “tecelagens pedagogicas” (pedagogical Weavingsl46). O conceito,
proposto por Courtney B. Cazden, uma das integrantes do New London
Group, possui uma instigante relacdo com o artesanato intelectual
proposto por Wright Mills**’, em especial quando abre espagos para a

0 contexto sociocultural, as demais perspectivas, interesses e motivagdes.
Interrogar sobre os interesses por trds de significados e acfes. Afastar-se das
compreensdes preliminares e interrogar 0s proprios processos de pensamento.
Aplicacdo: envolve a transferéncia da compreensdo construida para situacdes
préaticas. Também pode envolver dois momentos: 1) aplicar adequadamente
conhecimentos e entendimentos para atuar na complexa diversidade de
situacBes do mundo real e testar a sua validade. Os alunos agem de um modo
pré-estabelecido em uma situacdo real ou simulada; 2) aplicar criativamente o0s
conhecimentos intervindo no mundo de maneira inovadora. Apoia interesses,
experiéncias e aspira¢des do aluno. Retorna-se ao mundo da vida, desta vez com
novas e criativas formas de acéo e percepgdo. Os alunos fazem algo que afeta o
mundo de uma nova maneira, ou que transfere o conhecimento prévio para
outros cendrios culturais, sociais, politicos. (COPE; KALANTZIS, 2009b, pp.
184-186, traducdo e adaptacfes minhas). Sobre os multiletramentos, ver
também RIVOLTELLA (2012, pp. 123-141).

" Ibid. (p. 185).

M7 MILLS (1975, 2009). Como vimos anteriormente, o artesanato intelectual de
Mills € um importante elemento para a construgdo desse percurso de reflexdo.
Apesar das afinidades entre ambos, ndo encontrei referéncias que ligassem as
tecelagens pedagogicas dos multiletramentos ao artesanato intelectual e a
imaginacéo socioldgica (pedagogica) de Mills.
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construcdo de relacbes profundas entre 0 mundo vivido e as teorias.
Talvez aqui se encontre um caminho para melhor estruturar, nos termos
de Mills, a imaginagdo pedagogica: cada professor, cada escola, cada
coletivo seria seu proprio metodologo.

Ao se abrirem para o entrecruzar de linguagens e sentidos, em
uma sinestesia que reconhece e valoriza 0 corpo e suas relacdes com o
mundo, os multiletramentos trazem importantes elementos que podem
auxiliar a refletir sobre as relacdes entre midias e letramentos e 0 corpo
— um campo de pesquisa e intervencdo pedagdgica em busca de
sistematizacdo e legitimidade. Apesar de sermos esse corpo, sob tantos
aspectos ele continua a ser este notdvel intruso que busca lugar no
ambito da educacéo.

Caso a promessa de que uma pedagogia para os multiletramentos
seja uma pedagogia da Sinestesia consiga se concretizar (com a
sinestesia assumindo em Merleau-Ponty sua definicdo de interconexao
dos sentidos na relacdo corpo-mundo), poderiamos brincar com a
fonética das palavras e questionar se o ensinar pelo design nao seria um
ensinar que da voz ao Dasein'*®: o ser-ai, 0 ser que existe no mundo.
Rico a educacéo, o Dasein nos evidencia a ambiguidade do ser humano:
nos definimos na linguagem e, a0 mesmo tempo, falamos. Ao nos
guestionarmos sobre 0 nosso ser-ai no mundo, nos descobrimos
sinestésicos, corpo (carne) que € “ativo-passivo (visivel-vidente), massa
emsiegesto .

8 Em Heidegger, o conceito de Dasein, (“existéncia” em alemio), refere-se ao
ser-ai, o ser-no-mundo. Heidegger, ao procurar o que diferencia e separa o
homem de outros entes, diz que enquanto os outros entes sdo fechados em um
universo circundante, o ser humano €é ser-no-mundo a partir da linguagem
(JAPIASSU; MARCONDES, 2001). O jogo linguistico com as palavras
“design” e “dasein” foi sugerido pelo professor Fernando Gongalves Bitencourt
durante o exame de qualificacdo deste trabalho.

19 MERLEAU-PONTY (1992, p. 242).
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Da sinestesia a polifonia: o corpo e os letramentos em uma
interconexao de vozes

A relacdo sinestésica “corpo-mundo” pensada por Merleau-
Ponty, além de anunciar a interconexao entre os campos da sensitividade
— 0 que nos abre possibilidades para que, a partir dos multiletramentos,
diferentes linguagens sejam inseridas na educacdo — também coloca em
cena a existéncia do outro — de outrem — como dimensdo participante da
percepcdo do mundo. Se olhamos algo, o vemos de um determinado
ponto de vista, sob apenas um angulo, e sabemos que outra pessoa pode
observar aquilo que nés apenas adivinhamos que ali estad. Merleau-Ponty
didaticamente adota o exemplo do cubo™’: ndo podemos ver todas as
suas faces simultaneamente, porém ninguém duvida de que elas estejam
ali: a fé perceptiva nos faz crer que, mesmo oculta, h4 sempre uma sexta
face do cubo. Do mesmo modo, ao girarmos o cubo pela méo e
mudarmos nosso ponto de vista, os lados que sabemos perfeitamente
guadrados sdo deformados pela percepcao; ainda assim, o cubo continua
sendo um cubo. Mas as faces do cubo que continuam ocultas para nos
podem ser observadas por um espectador situado em uma posicao
diferente da nossa. Ou seja, “o mundo percebido ndo é apenas meu
mundo™”, o que vemos com 0s nossos proprios olhos é o esgotamento
da nossa capacidade de visao.

Merleau-Ponty nos alerta que o0 mundo néo se oferece como um
cubo de cristal™ cuja transparéncia revela seus lados escondidos.
Também é impossivel conceber o mundo como se, a semelhanca do
cubo, conhecéssemos sua lei de construcdo e todas as suas apresentacfes
possiveis. No encontro com o mundo, a percepcdo faz com que aquilo
gue chamamos de real ndo seja apenas um espetaculo privado, mas uma
coexisténcia de cadeias perceptivas que compartilhamos em sinergia
com outrem - “dimensdo participante da came como ser
intercorporal*®®”.

Vimos que ha, nas relagdes com o mundo, uma interconexao de
sentidos (sinestesia); mas também ha uma sinergia compartilhada entre
“eu” e “outrem”. Mas como se dariam esses encontros? A resposta
poderia partir do senso comum; diz o ditado que se cada um de nés tem

50 MERLEAU-PONTY (1999).
1 1bid. (p. 453).

52 1bid. (439).

153 CHAUI (1999, p. 295).
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uma macd e fazemos uma troca, cada um permanece com uma maca.
Porém, se cada um de nds tem uma ideia, e “trocamos” nossas ideias,
cada um sai da barganha com duas ideias. Apesar de sedutor, o0 jogo
linguistico do ditado é limitado e se pauta em uma superada estrutura
linear da comunicacdo (emissor — mensagem (codigo) — receptor).
Ora, se cada um de nés possui uma ideia, e realizamos uma “troca”, o
resultado é incerto! Ndo sabemos como as nossas ideias podem,
mutuamente, nos influenciar, nos tocar, nos aticar. Haveria um choque?
Uma associacdo? O despertar de novas ideias? Uma divida geradora? A
negacdo e o abandono das ideias iniciais? Se cada um de nos expressa
uma ideia, ndo acontecerd uma troca, mas uma interacdo, uma inter-
relacdo, uma sinergia.

A luz da fenomenologia da percepcdo, podemos entdo revisitar o
exemplo caricato da “troca de ideias” e expandi-lo para melhor
compreendermos como se da a coexisténcia entre Seres que Sa0 cOrpos
no mundo. Para Merleau-Ponty, nesses encontros entre “eu” e “outro”, o
objeto cultural que desempenha um papel fundamental na percepgéo de
outrem é a linguagem:

Na experiéncia do dialogo, constitui-se um terreno
comum entre outrem e mim, meu pensamento € o
seu formam um so6 tecido, meus ditos e aqueles do
interlocutor sdo reclamados pelo estado da
discussdo, eles se inserem em uma operacdo
comum da qual nenhum de nés é o criador. Existe
ali um ser a dois, e agora outrem ndo é mais para
mim um simples comportamento em meu campo
transcendental, alids, nem eu no seu, nds somos,
um para 0 outro, colaboradores em uma
reciprocidade  perfeita, nossas perspectivas
escorregam uma na outra, nGs coexistimos através
de um mesmo mundo. No didlogo presente, estou
liberado de mim mesmo, 0s pensamentos de
outrem certamente sdo pensamentos seus, ndo sou
eu quem os forma, embora eu os apreenda assim
que nasgam ou que eu 0S antecipe, e mesmo a
objecdo que o interlocutor me faz me arranca
pensamentos que eu ndo sabia possuir, de forma
que, se eu Ihe empresto pensamentos, em troca ele
me faz pensar."™.

> MERLEAU-PONTY (1999, pp. 474-475).
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A realidade mostra-se como mundo sensivel no didlogo. A
linguagem, seja ela encarnada na palavra ou expressa em suas formas
mudas — como na pintura € no se movimentar — ndo é uma imanéncia.
Ela constitui-se nos encontros, ou como sugere Bakhtin, na interacéo
verbal™. No terreno comum que surge da experiéncia do dialogo se
estabelece um encontro de vozes. A operacdo comum — sem um criador
— faz surgir “um ser a dois” onde as vozes misturam-Se em uma
reciprocidade perfeita; sinestesias, dialogos, polifonias.

Em Bakhtin, “a polifonia é a posicdo do autor como regente do
grande coro de vozes que participam do processo dialégico™®”. Nesse
processo, as vozes ndo sdo objetos de um discurso, mas sujeitos que se
combinam com a palavra do autor. Se considerarmos tanto a
interconexdo de sensitividades — sinestesia anunciada pelo termo
"multiletramentos —, quanto a interconexao de vozes — polifonia que
surge dos multiplos encontros “eu-outro”, “eu-coisas”, “eu-mundo”, a
aproximacao entre corpo, tecnologias digitais e educacdo pode nédo
apenas romper com a hegemonia do ensino instrumental da linguagem
escrita, como também deslocar “o foco do letramento da expressdo
individual para o envolvimento comunitario®”.

Associada a educacdo, essa dimensdo coletiva e compartilhada da
expressdo, por exemplo, pauta o relatorio “Confronting the challenges of
participatory culture: media education for the 21st century™®
(Enfrentando os desafios da cultura participativa: midia-educacdo para o
século 21). Elaborado por um coletivo de pesquisadores norte-
americanos coordenado por Henry Jenkins, o documento distingue a
interatividade — caracteristica das tecnologias — da participacdo — uma
caracteristica da cultura — para inserir os desafios (ou fronteiras) da
educagdo contempordnea no contexto da cultura participativa
(participatory culture).

5 BAKHTIN (1990).

15 BEZERRA (2005, p. 194)

5T JENKINS et al. (2008, p. 4).

158 JENKINS et al. (2006). Segundo os autores, as formas de arranjo cultural
reunidas pela alcunha da participacio sdo caracterizadas por 1) afiliagio em
comunidades online centradas em diferentes formatos de midia; 2) expressao de
novas formas de producgdo criativa; 3) solucé@o colaborativa de problemas; 4)
circulagéo da produgdo cultural em um fluxo midiatico.
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A nocdo de polifonia pode também nos ajudar a colocar os
multiletramentos em didlogo com diferentes vozes que se propdem
repensar criticamente os letramentos, ora aproximando as tecnologias
digitais das escolas, ora sugerindo outros lugares e papéis para o corpo
na educacdo. E com essa inspiracdo polifénica — e mantendo como
referéncia a imaginacdo socioldgica (pedagégica) de Wright Mills™® —
gue a seguir combino fragmentos das vozes de alguns autores com o
objetivo de ampliar os possiveis caminhos de aproximagao entre o corpo
e os letramentos. Vamos a elas™®.

Vozes... Célestin Freinet.

O educador francés Célestin Freinet, insatisfeito com as pedagias
tradicionais pautadas na passividade da crianca — relacdo autoritaria do
professor, inibicdo da curiosidade, ensino baseado em execucdes de
tarefas sem motivacdo — elaborou uma pedagogia da acdo onde o
aprender é fruto da atuacdo do ser humano no mundo. Entre os
principios da sua pedagogia, estdo a livre expressao, que inclui a
expressdo corporal como uma das manifestacdes da crianca; e o
tateamento experimental, que se inspira no tateamento com o qual as
criancas interagem com o mundo para propor uma aprendizagem que
surge da experiéncia. Ao dar énfase a imagem do “tateamennto” como
uma das referéncias do processo educativo, Freinet coloca em primeiro
plano o corpo que somos no mundo e com o qual aprendemos.

Tatear, pegar, provar, experimentar & uma
tendéncia natural que esta na base da pesquisa
cientifica. Precisamos cultivar e satisfazer essa
necessidade. (...) Assim € a natureza da crianca.
(...) Precisa tocar, partir, amassar, pesar, medir,

159 MILLS (1975).

180 Apesar dos fragmentos da voz de diferentes autores seguirem uma inevitavel
sequéncia na estrutura desse texto, essa organizacdo ndo corresponde a uma
hierarquizagdo. Caminho com Magda Soares (2004) ao reconhecer a
importancia de que se pense em multiplas estratégias de aprendizagem para os
letramentos. Desse modo, a inspiragdo polifénica materializada (corporificada)
pelas vozes dos autores que aqui apresentei € um breve exercicio de sintese que
traz elementos que podem nos ajudar a compor outros modos de ensinar e
aprender com o corpo proprio.
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sentir, misturar, cozinhar (...) Precisa ex-pe-ri-
men-tar™®".

Permitir a experiéncia tateada da crianca pequena
em todos os dominios: é esse 0 grande segredo da
primeira educacdo. (...) A vida é, para a crianga,
uma mesa servida com iguarias variadas ao
infinito, em que ela pode, a qualquer momento
que seja, encontrar comida ao seu gosto. Se
reduzimos essa escolha a algumas variedades
somente, € possivel que a crianca fique
desencorajada, manifeste fastio ou repulsa, ou
resista e bata os pés. (..) Seu campo de
experimentacdo é infinito, se 0 homem nédo o
limitar arbitrariamente™2.

Vozes... Miguel Arroyo.

O professor Miguel Arroyo traz para as discussdes da educacdo
os Outros Sujeitos — coletivos sociais, de género, etnia, raca,
camponeses, quilombolas, trabalhadores empobrecidos — cujos filhos,
Outros Educandos, se fazem presentes nas escolas. Enquanto a docéncia
mantém uma visdo homogénea que prepara para ensinar alunos
objetivamente iguais — politicas, diretrizes, teorias pedagogicas feitas
para mentes incorpéreas —, 0s Outros Educandos desafiam os docentes a
considerar sua condicdo social, seus saberes e suas vivéncias corporais
para reinventar Outras Pedagogias.

Como formar cidaddos conscientes, ilustrados
pelo dominio do saber socialmente produzidos, se
chegam as escolas carregando vidas/corpos tdo
precarizados? Desumanizados™>>?

181 FREINET (19984, p. 385).

182 FREINET (1998b, p. 180). Freinet também é considerado como um dos
precursores da midia-educagdo. Ainda na primeira metade do século 20, o
pedagogo francés prop06s que os alunos elaborassem o Jornal Escolar como uma
estratégia para que se despertasse o interesse pelos modos de expressdo da
escrita, da gravura e do desenho (FREINET, 1973).

1% ARROYO (2013, p. 253). Miguel Arroyo também escreveu, juntamente com
Mauricio Roberto da Silva, o “Manifesto dos corpos precarizados”, texto que
compde o livro organizado por ambos intitulado “Corpo-infancia: exercicios
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A chegada dessas vivéncias tdo extremas as
escolas, as oficinas, aos cursos de Pedagogia da
Terra ou de Formagdo de Professores do campo,
indigenas, quilombolas, obriga os docentes a
reinventar a docéncia e a reinventar Outras
Pedagogias. Ha voz, falas, significados,
indagacGes nos seus corpos, suas linguagens
musicais, culturais, suas letras por vezes tdo duras
quanto suas experiéncias sociais™,

Vozes... Gilka Girardello.

Sempre atenta as produc@es narrativas infantis e suas interfaces
com a comunicacdo, a educacdo e as midias, a professora Gilka
Girardello aproxima “imaginacdo infantil” e “educacdo dos sentidos” a
partir de um exercicio de “volta” a pré-histéria que destaca nossas
relacfes corporais — ser sensivel e motriz — com o mundo.

Se voltarmos a pré-histéria do conhecimento
humano sobre o mundo, teremos que comecar
pelos sentidos. Para conseguirmos compreender
0s novos modos de aprender e de conhecer
precisamos criar um novo dicionario, revitalizar
nossas palavras, mesmo aquelas que dizem das
nossas experiéncias mais essenciais, como a de
olhar. Mas ndo s6 de olhar: é preciso que
pensemos sobre os outros modos de perceber o
mundo: o tato, o contato. O toque, a experiéncia
dos dedos na terra, na gua, as sensagdes e ritmos
do movimento que no fundo é o contato de mais
fluidez ou mais friccdo do nosso corpo com o ar a
nossa volta. O gosto — a fruicdo dos sabores, a
possibilidade de literalmente “provarmos” as
substéncias do mundo, descobrindo os recados das
folhas, das frutas, das sementes, da agua. O olfato,
o faro. Inclusive “faro” como metafora de um
sentido de exploragdo, de busca de orientagdo em

tensos de ser crianga; por outras pedagogias dos corpos”. (ARROYO; SILVA,
2012).

184 ARROYO (2013, p. 226).
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Vozes... Dan Baron.

meio a profusdo, & multiplicidade de informacdes
em que por pouco ndo nos afogamos. Pensando
em como o olfato apurado orientava nossos
bisavés cacadores na floresta, podemos chamar de
“faro” essa nova sensibilidade que nos ajuda a
buscar caminhos nos meandros da internet, por
exemplo, estratégias de defesa e resisténcia (ao
discurso da seducéo comercial, por exemplo, ou
da fraude) e estratégias de acdo (a autoria, a
construcdo ativa de um percurso em meio ao
labirinto, que nos permita encontrar ou criar o que
autonomamente desejamos)les.

Artista e arte-educador radicado no Brasil, o galés Dan Baron
atua nos limiares entre cultura, politica e educacdo para elaborar, em
busca da construcdo de um mundo inclusivo e democratico, a
Alfabetizacdo Cultural. Atento as denlncias de violéncia psicocultural
gue fluem das formas autoritarias de ler e escrever, Baron critica a
desvalorizacdo, na educacdo, de outras formas de expressao que ndo a
escrita — como, por exemplo, as linguagens e performances do nosso

corpo.

Precisamos situar a palavra escrita como uma das
linguagens dentre outras que compdem um
processo permanente, que podemos chamar de
alfabetizacao cultural.

(...) propor a valorizacdo de outras linguagens e
inteligéncias que usamos intuitivamente o tempo
inteiro, transformando-as em ferramentas cientes
de sensibilizagdo, autoleitura, identificacdo
reflexiva e libertacdo. (...)

O dominio da palavra escrita e discursiva — em si,
parte da cultura racionalista, europeia e
colonizadora de conscientizagdo — nos deixa
menos alfabetizados, até “analfabetos”, no que se
refere as linguagens e performances de nosso

185 GIRARDELLO (20086, p. 52).
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corpo, as emogdes, aos usos do espago e aos
relacionamentos™°.

Em comum, as vozes dos autores desestabilizam nogdes
enraizadas e inserem o corpo nas discussdes sobre educacdo: mdos que
tocam o mundo e sdo por ele tocadas apreendem a complexidade do
real; corpos precarizados — Seres-no-mundo que convivem com a
exclusdo e a pobreza — indagam os docentes e lancam o desafio de
construir novas formas de ensinar e aprender; o questionamento da
hegemonia da linguagem escrita — tida como uma forma de dominacéo —
e a denudncia de que a negacdo da presenca de linguagens e
performances do corpo nas escolas é também um tipo de analfabetismo;
a redescoberta do corpo sensivel e motriz como inspiracdo para a busca
de orientacdo e de novas sensibilidades para lidar com as tecnologias
digitais. Consideradas juntas, ora aproximadas, ora contrapostas, essas
vozes podem formar uma voz polifénica que tanto nos alerta quanto nos
orienta no fazer pedagdgico. Esse cuidado que reconhece, respeita e se
apropria criticamente de diferentes vozes, desloca nossos pontos de vista
e amplia 0s caminhos para que, nos letramentos, possamos ter encontros
dialogicos do corpo com um mundo onde as tecnologias digitais sdo
sempre mais presentes.

16 BARON (2004, p. 41). Os registros fotograficos do trabalho de Dan Baron
nos ajudam a compreender a diversidade de estratégias pedagdgicas e
linguagens que compdem a sua proposta de Alfabetizagdo Cultural. Sob a forma
de uma apresentacéo de slides, é possivel visualizar uma série de fotografias em
http://pt.slideshare.net/museodeantioquia/dan-baron-cohen. Acesso em: 23 jan
2014.
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Por entre as pecas dos multiletramentos: convergéncias entre
linguagens e tecnologias digitais

As inovacdes tecnologicas transformam o nosso cotidiano, nossos
modos de ser, de sentir, de conviver, de aprender, de comunicar.
Causam tanto fascinio e otimismo quanto receio e negacao.
Naturalizamos sua presenca e também as interpretacdes que fazemos
desta presenca. Para problematizar essa naturalizacdo, contarei a seguir
algumas breves historias. Sdo exemplos que propositalmente ndo
possuem associacdo direta com as atuais tecnologias digitais. Situadas
com certa distancia cronoldgica de nosso momento presente, espero que
essas historias possam nos ajudar a criar um movimento de
estranhamento entre as tecnologias e as praticas sociais — algo
importante se considerarmos que estamos, em maior ou menor medida,
intensamente inseridos em processos sociotécnicos. Vamos a elas.

Bom mineiro, meu avd, conhecido por S6 Zé, era um o6timo
contador de causos. Uma das histdrias que ele sempre gostava de contar
aconteceu, ainda na década de 1960, no cinema onde ele levava os filhos
peguenos para assistir filmes de bang-bang. Narrava ele que certa vez,
no auge das crueldades do bandido contra o mocinho, um homem se
levantou no cinema, bradou alguns palavrées revoltados contra a
covardia do vildo, empunhou a arma e atirou contra a tela, causando um
tumulto sem precedentes no interior da grande sala do antigo cinema®®’.

A historia do cinema no interior de Minas Gerais faz lembrar as
primeiras exibicfes publicas que os irmdos Lumiére fizeram do
cinematografo, entdo uma nova invencdo que captava e exibia imagens
em movimento. Em 1985, os irméos franceses apresentaram o filme de
uma locomotiva que se aproximava de uma estagéoles. Apesar da
limitacdo técnica das imagens, conta-se que espectadores gritaram e que
muitos deixaram a sala de projecdo assustados com a maguina de ferro
gue avancava em dire¢do ao publico.

As histérias sdo hiperbolicas. O que talvez hoje soe como
exagero, interpreto como um relato precioso do espanto méagico que

197 Apesar do tom de anedota, a histéria aconteceu em Divindpolis-MG. Néo

houve penalidade para o bem intencionado atirador.

1% Trata-se do filme L'Arrivée d'un train en gare de La Ciotat (A chegada de
um trem na estacdo de La Ciotat), de 1895. Com duragdo de aproximadamente
um minuto, é considerado o primeiro filme a ser exibido comercialmente para o
publico. Disponivel em http://migre.me/ftlvc.
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tecnologias jamais vistas causavam no publico. Mas, sobretudo, vejo nas
duas historias a capacidade humana de inserir-se nas narrativas,
amalgamando a percepcao a imaginacao. Continuemos.

No livro “Devagar”, de Carl Honorélsg, 0 autor descreve os
temores que a popularizacdo das bicicletas, por volta de 1890, causaram
na sociedade. Disseminou-se o temor de que a alta velocidade da nova
forma de locomocdo deixasse as pessoas com as faces deformadas,
chamadas entdo de “cara-de-vento”. Havia também o receio moralista de
pais e educadores de que as bicicletas corrompessem criancas e jovens,
ja que estes teriam autonomia para percorrer grandes distancias, se
afastando da zona de influéncia e controle dos adultos.

Em caminho semelhante ao dos temores despertados pelas
bicicletas, podemos relembrar, na obra de Platao’”, a historia da
invencdo da escrita contada por Socrates a Fedro. Segundo conta a
histéria, Thoth, um velho deus egipcio, era o inventor dos nimeros, do
calculo, da geometria, dos jogos de dama e dados, da astronomia. E
dentre tantas invengdes, havia também criado a escrita. Certa vez, o deus
foi apresentar seu trabalho a Thamus, rei do Egito, a quem cabia elogiar
ou censurar cada invencdo. Ao apresentar a escrita, Thoth enfatizou que
aquela invencéo revolucionaria 0 mundo, era uma arte para expandir e
fortalecer a meméria e a sabedoria dos egipcios. Mas o rei respondeu
gue o deus estava equivocado e esperava da escrita 0 seu contrario, pois
ela tornaria 0os homens mais esquecidos & medida que ndo mais
exercitariam a memoria, confiando os diferentes assuntos as escrituras.
A preocupacdo do rei estendeu-se ainda para a transmissdo do ensino.
Segundo 0 monarca, através da escrita seria transmitida aos alunos

(...) ndo a sabedoria em si mesma, mas apenas
uma aparéncia de sabedoria, pois passardo a
receber uma grande soma de informacdes sem a
respectiva educacdo! Hao de parecer homens de
saber, embora ndo passem de ignorantes em
muitas matérias e tornar-se-do, por consequéncia,
sdbios imaginarios, em vez de sabios
verdadeiros! "

19 HONORE (2006, pp. 60-61).
0 pLATAO (2000).
Y 1bid. (pp. 120-121).
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E instigante pensarmos como tanto as bicicletas quanto a escrita,
inseridas em um contexto em que assumem um carater de novidade,
podem ter muito em comum com as tecnologias digitais e as paixdes
gue estas despertam atualmente. Assim como as bicicletas, os aparelhos
digitais conectados a internet abrem mundos a criancas e jovens;
despertam o0 medo e a inseguranca de pais e educadores diante de
possiveis riscos sociais ou de salide. Ja os questionamentos presentes na
origem mitoldgica da escrita ndo poderiam ser mais atuais. Sintetizam
dilemas centrais ao exercicio de repensar 0 ensino: 0 que é educar
guando o acesso a informacéo ¢ imediato e tende ao infinito?

Na introdugdo do livro “Hamlet no Holodeck™, de Janet H.
Murray*"®, pioneiro sobre a construgdo de narrativas que fazem uso das
tecnologias digitais, a autora, professora de humanidades no Instituto de
Tecnologia de Massachusetts (MIT), reflete sobre como o nascimento de
um novo meio de comunicacdo é ao mesmo tempo estimulante e
assustador. Ao relembrar suas primeiras aproximacdes aos
computadores, Murray narra uma historia do tempo em que trabalhava
como programadora na IBM, ainda na década de 1970, com o intuito de
juntar dinheiro para cursar um curso de pos-graduacdo em literatura.
Nos entdo primoérdios da informatica, o computador era uma potente
calculadora capaz de acelerar o processo de efetuar calculos
matematicos complexos, ocupava uma sala inteira e era alimentado de
informacfes através de uma ruidosa leitura de cartSes perfurados.
Murray confessa que durante o tempo em gue esteve na IBM presenciou
apenas uma vez um uso do computador que considerou inspirado. Nesse
dia, a “gelada e clamorosa sala da impressora de cartdes foi
transformada em um excéntrico cabaré'’”® por um jovem funcionario
que perfurou os cartdes para que a maquina, ao fazer a sua barulhenta
leitura, soasse como uma versdo possivel de ser reconhecida do Hino do
Corpo de Fuzileiros Navais dos EUA: ‘“bam-bam-THUMP, bam-
THUMP, bam-THUMP, THUMP-THUMP”. Os furos do cartio ndo
faziam nenhum sentido para o computador, ndo podiam ser traduzidos
em informacdes pela maquina. Mas o som da leitura, pela primeira vez,
foi significativo de um modo especial para as pessoas. Todos 0s
funcionarios da IBM fizeram uma peregrinacdo para a sala do
computador que conseguia soar como tambores ritmados.

2 MURRAY (2003).
13 1bid. (p. 18).
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A histéria de Janet Murray, situada em um momento
computacional ainda rudimentar se comparado com o cotidiano atual,
traz elementos interessantes para refletirmos sobre as interseccdes entre
diferentes linguagens e as tecnologias digitais. A inspiracdo que a autora
diz ter presenciado pela primeira vez a partir do uso de um computador
foi consequéncia do deslocamento da linguagem do plano da abstracdo
matematica — predominante naquele contexto — para um plano sensivel.
O computador da década de 1970, cuja utilidade era intimamente
associada com sua capacidade de processar velozmente um grande
volume de cdlculos, reproduziu, ainda que de forma precéria, uma
cancao.

E essa aproximagdo com linguagens que se abrem ao sensivel e a
construcdo de sentidos que parece inspirar Janet Murray a trazer em seu
livro, datado da segunda década de 1990, a suposicdo de que o
computador era cada vez mais parecido com 0 que representava a
camera de cinema na década de 1880: “uma invengdo revolucionaria que
a humanidade esta prestes a colocar em uso como um fascinante
contador de historias™’*. Através dos sons ritmados, a racionalidade
abriu-se a emocdo. O computador abandonou um territério da eficiéncia
do mundo do trabalho e, inesperadamente — ainda que intencionalmente
—, transitou por um universo da arte que se oferece ao prazer estético, o
da linguagem musical. O assombro e o fascinio causados pela maquina
gue emitia o som de tambores ritmados explicitaram uma aproximacéao
com as tecnologias que, naquele contexto, rompeu com a naturalizacéo
das suas possibilidades previstas de uso. O toque dos tambores do
computador trazia algo de magico e incompreendido, ainda que familiar
e sensivel.

" MURRAY (2003, p. 17).
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Leituras e escritas do corpo: encontros com o conceito de linguagem

A reivindicacdo por um entendimento social da linguagem, como
vimos anteriormente, € um dos fatores caros a concepcdo dos
letramentos. Para entender e interpretar uma linguagem, é preciso inseri-
la em um complexo mais amplo que a engloba, situando-a na esfera da
relacdo social organizada. Para Mikhail Bakhtin, as palavras — ou outra
unidade semiotica equivalente — sdo constituidas ndo pela sua estrutura,
mas pelo seu contexto. A linguagem “acerca-se da experiéncia da fala
como nascimento da expressdo subindo do fundo silencioso da
percep(;éol75” e, assim, revela-se no mistério de valer-se do corpo dos
sinais e dos sons para nos dar um sentido incorpdreo. De acordo com
Bakhtin176, a natureza real da linguagem nao esta na palavra, em suas
estruturas sintaticas e morfolégicas, mas na interacdo verbal, que &,
sobretudo, uma interacdo social. A nossa linguagem precisa do outro,
assim como as falas dos outros constituem e fazem parte dos nossos
discursos.

Nesta perspectiva social de linguagem, os discursos, textos e
enunciados nao sdo delimitados por uma conformacéo restrita apenas a
linguagem oral e escrita. Como elucida Viveiros de Castro, os discursos
“sd0 quaisquer praticas de sentido®’™”. Gee e Hayes 178, refletindo
sobre as linguagens, também reforcam este caminho e afirmam que as
interacBes sociais sdo sempre mediadas por agéncias comunicativas: a
lingua, a performance corporal, as vestimentas, as midias.

No ambito da educacdo, serd que 0S COrpos em movimento
representados nas imagens recebem a mesma atencao que a imagem em
movimento recebe nos estudos do cinema? Quais vozes podem ser
apreendidas do siléncio, das pausas, do ndo-dito, dos gestos, dos corpos
gue apresentam didlogos nas telas? Sempre penso no cinema mudo, ou
em um eventual analfabeto que assiste a um filme legendado, para tentar
me aproximar da compreensdo de que 0 cOrpo e 0S movimentos
humanos constituem-se como ricas praticas de sentido. Vamos trazer a
memoria os filmes de Charles Chaplin do inicio do século XX. A
auséncia da linguagem oral, na época uma limitacdo técnica, era

> CHAUI (1999, p. 191).

6 BAKHTIN (1990).

YT \/IVEIROS DE CASTRO (2002, p. 113).
8 GEE; HAYES (2011).



111

compensada nas cenas com uma intensa presenca de expressdo corporal
sob a forma de mimica e pantomima. A experiéncia familiar de assistir a
um filme com meu avd também era, para mim, um momento de grande
reflexdo e aprendizado. Ele, analfabeto, adorava filmes de todo o tipo. E
deliciava-se, inclusive, com os legendados. O fato de ele ndo conseguir
ler as legendas fazia com que a sua interpretacdo da historia
considerasse nuances que tantas vezes passavam despercebidas a quem
estivesse focado nos dialogos. Para ele, 0 movimento dos atores era uma
linguagem que se fazia central para a composi¢do do sentido das cenas.
O SO Zé construia suas préprias narrativas para preencher as lacunas que
a auséncia dos dialogos orais deixava. Assim como um cego lapida e
expande sua audicdo e tato, cria outras relacbes com movimento e 0
espaco, o analfabetismo do meu avd parecia reverter-se na capacidade
de penetrar com profundidade por elementos (gestos, paisagens,
expressfes faciais, movimentos dos atores etc.) que muitas vezes
permaneciam ocultos, encobertos para o0s espectadores iniciados na
palavra escrita. Ao fazer esta andlise, ndo desconsidero o analfabetismo
como um grave problema social. Uso o exemplo para questionarmos
como 0s parametros estabelecidos para considerar se uma pessoa €
alfabetizada sdo restritos e refletem uma hierarquia entre linguagens e
saberes. Em um mundo midiatizado, ser capaz de agir socialmente a
partir das linguagens ndo se resume & capacidade instrumental de ler
legendas. A compreensdo da linguagem precisa ser mais ampla e as
intervencbes pedagdgicas sinestésicas: organizadas para contemplar
multiplas modalidades de linguagem e diferentes producdes de sentido.

Ha mais uma questao que eu gostaria de ressaltar. Ao recontar os
filmes legendados que assistia, meu avé mostrava ter compreendido o
enredo das obras. E as lacunas na sua compreensdo, aquelas onde os
didlogos orais eram imprescindiveis, ndo ficavam vazias, eram
preenchidas pela sua imaginacdo. Ele inventava as conexfes e partes
gue Ihe faltavam para completar a historia e construir sentidos. A este
ato inventivo ndo poderiamos atribuir um valor de falsidade, como se
sua versdo traisse a histdria original, mas sim de reelaboracdo e
criatividade, como aprendemos com as teorias da recepcao estética e da
semidtica desde meados do século XX.

Se 0 movimento humano é expressdo do Ser — e, portanto,
linguagem —, ele pode ser traduzido em outras modalidades de
linguagem. Essa traducdo ndo é uma traicdo ao original, mas um
processo autoral de criacdo. Este transito criativo entre linguagens traz
um argumento importante para pensarmos a producéao cultural infantil e
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a importancia do movimento humano para a construgéo dos dialogos das
criancas com o mundo.
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Remontagens: de como as criangas misturam seus cOrpos as
tecnologias digitais

Muitas filosofias referem-se a vista; poucas ao
ouvido; menos crédito ainda d&o ao tato e ao odor.
A abstracdo recorta 0 corpo que sente, suprime o
gosto, o olfato e tato, conserva apenas a vista e 0
ouvido, intuicdlo e entendimento. Abstrair
significa menos sair do corpo do que o partir em
pedagos: analise.

Michel Serres'”®

Como todos os meninos uruguaios, eu também
quis ser jogador de futebol. Jogava muito bem, era
uma maravilha, mas s6 de noite, enquanto dormia:
de dia era o pior perna de pau que j& passou pelos
campos do meu pais.

Eduardo Galeano*®

Tendo a educacdo como horizonte, 0s encontros entre infancia,
imaginacdo, brincadeiras, midias e tecnologias digitais fizeram parte da
elaboracdo dessa investigacdo desde sua primeira formulacdo. Porém, o
corpo ndo era inicialmente apresentado como um elemento central a
reflexdo — talvez pelo ranco hierarquico denunciado por Merleau-Ponty
e Bakhtin. Por mais que minha formacao inicial em Educacéao Fisica me
acarrete uma atencéo especial para as tematicas do corpo, elas ndo foram
aqui um ponto de partida. Mas, a medida que o cotidiano de criancas em
suas brincadeiras com tecnologias digitais era observado atentamente, o
corpo — ou melhor, as criancas que se manifestavam corpo —, deslocou-
se para um patamar de destaque. Deslocou-se, pois sempre esteve
presente, ainda que os ricos dialogos do corpo estivessem num primeiro
momento fora do foco de meu esfor¢co de compreensdo. Essa auséncia
inicial, assim como os caminhos que contribuiram para que esta
tematica aflorasse, exemplifica questdes mais amplas que considero
importante explorar.

9 SERRES (2001, pp. 20-21).
180 GALEANO (2010, p. 9).
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No decorrer da sua histdria, a educacdo insere-se em um projeto
que ndo é apenas de formacdo moral e intelectual, mas também
corporalm. Reduz-se o corpo da vida a organismo. E um projeto que
separa 0 corpo da mente, como se as operacdes intelectuais fossem
desligadas da nossa pertenca ao mundo™®. Ensinar uma crianga a
permanecer sentada durante cinco horas consecutivas em um banco
escolar ndo sé é uma educagédo do corpolsg, como também carrega uma
determinada noc¢do de corpo. De forma analoga, podemos refletir sobre
o disciplinamento dos comportamentos infantis, a construcao das no¢des
de higiene e salde, a criacdo de tempos e espac¢os para as brincadeiras, 0
aprendizado de uma coordenacdo motora fina para movimentar
ponteiros de mouse sobre a tela ou para interagir com telas sensiveis ao
toque, a construcdo das nocdes de identidade, género, sexualidade. O
corpo, apesar de pluralmente sensivel e polifonico, continua a ser
dividido, recortado e suprimido dentro de muitas escolas. E também fora
delas.

Néao basta trazer o corpo a cena da educacdo, inseri-lo nos
discursos, nas praticas pedagdgicas, nos curriculos escolares, se este
corpo, ainda que aparentemente ndao mais negligenciado, permanecer
objeto, ser bioldgico isolado, um aporte que sustenta aprendizagens
restritas a planos cognitivos, morais, ou mesmo motores. Aprendizagens

'8! Estudos apontam que uma das marcas mais tangiveis da sistematizagio e

institucionalizacdo da educacdo primaria nos séculos XIX e XX é a educacao
do corpo. Sobre a histdria dos debates da educagdo do corpo na escola primaria
brasileira, ver MORENO (2001); SOARES (2000); TABORDA; LINHALES
(2011); VAGO (2000).

182 CHAUI (1999, p. 206).

183 A expressido “educagio do corpo” é problematica. Ela carrega a negatividade
da dicotomia corpo-mente. No texto, ela € empregada justamente para demarcar
as concepgOes de educagdo que reificam o corpo e o transformam em foco de
imposi¢do moral, politica, econébmica. A educagdo do corpo ndo corresponde
aqui a disciplina escolar “Educacdo Fisica”, visto que em sua especificidade ela
escolariza a multiplicidade de manifestacbes de praticas de movimento
humanas. Ainda assim, considero que a educagdo do corpo acontece
historicamente em diferentes disciplinas, tempos e espagos escolares, e, entre
eles, em determinadas concepc¢Bes funcionalistas e tecnicistas de Educagdo
Fisica. Por ora, busco um olhar mais amplo sobre a presenga do corpo e do
movimento humano na educacéo. Sobre essa discussdo, Paulo Ghiraldelli Junior
(2007), em “O corpo: filosofia e educac¢do”, é provocativo ao afirmar que toda
educacdo seria uma educacao fisica.
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gue tantas vezes ndo dialogam entre si. Se nas palavras do mdsico
Leninelg4, “o corpo pede um pouco mais de alma”, devemos estar
atentos para que o pedido de mais alma ao corpo ndo sustente velhas
dicotomias. Um corpo com mais alma, anima do corpo, corpo animado:
0 corpo que deixa de ser algo que temos para ser 0 que Somos, que nao
se apresenta aos pedacos. Alca-lo ao primeiro plano do texto é um
exercicio de reivindicacdo para ampliar a presenca na educacdo de
sensibilidades e linguagens que sdo tradicionalmente excluidas,
suprimidas ou instrumentalizadas. Convoca o corpo, sinergia do sentido-
sensivel, para dialogar sinestesicamente nos processos de constituicdo
do que somos. O exercicio metaforico que clama por mais alma ao
corpo é uma busca para que possamos falar do corpo e com o corpo.

'8¢ LENINE; FALCAO, Dudu. Paciéncia. Intérprete: Lenine. In: LENINE. Na
Pressdao. BMG, 1999.
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Uma menina e seu teclado

Caso pudéssemos identificar um ponto, um momento dentro da
minha trajetdria de formacéo para chamar de pedra fundamental deste
percurso do doutorado, diria que este aconteceu quando um aluno que eu
orientava em seu trabalho de conclusdo de curso (Licenciatura em
Educacdo Fisica) me mostrou uma fotografia registrada em uma das
escolas que fazia parte do seu campo de investigacdo. Foi com essa
imagem185 que iniciei a escrita, ainda no ano de 2009, do projeto
preliminar de pesquisa que seria apresentado no processo seletivo para
ingresso no curso de doutorado em Educacdo da Universidade Federal
de Santa Catarina.

28108642009

Figura 3 - Crianca brincando com teclado velho em uma escola publica

18 Esta fotografia faz parte dos registros de campo de Victor Hugo Lobato
Vieira (2009). Seu trabalho de conclusdo de curso (Licenciatura em Educagdo
Fisica) buscou mapear, a partir de uma metodologia etnografica, os jogos e
brincadeiras de criancas do primeiro ano do ensino fundamental que aconteciam
nos espagos e tempos exteriores as aulas de uma escola particular e outra
publica do municipio de Manhuagu/MG. A fotografia em questdo é um registro
da escola publica.
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A imagem continua a me desafiar: criancas uniformizadas
preenchem o plano de fundo da fotografia que revela um pétio de escola
ensolarado. E recreio, no canto esquerdo um adulto esta sentado diante
de alguns alunos, sua funcdo é vigia-los durante suas brincadeiras.
Dentre todas as crian¢as que ocupam o patio, uma se destaca, estd em
primeiro plano e traz no colo um teclado de computador. Sua cabeca
baixa indica um olhar fixo nas teclas. Reparando com atencdo, é
possivel deduzir que os dedos da mao direita indicam o movimento de
guem esta prestes a aperta-las. Qual seria o enredo da sua brincadeira? O
gue a menina da foto imagina? Do que ela brinca fazendo uso de um
aparelho periférico (com defeito!) que se presta a inserir informacfes em
um computador (que estd ausente!)? Talvez ela esteja digitando o
préprio nome, imagina-se utilizando a internet, jogando videogame, ou
ainda, pOe-se a controlar uma nave espacial que a levard a mundos
distantes. O certo é que dessa imagem nao poderemos extrair mais do
gue suposicOes se ndo dermos voz a crianca, se ndo a compreendermos
em seu contexto, se ndo buscarmos entender como ela produz sentidos a
partir da sua relagdo com o mundo e, neste caso especial, fazendo uso de
tecnologiaslge.

Ao considerarmos as possibilidades de uso, assim como 0s
sentidos atribuidos a esses usos, um computador — ou um teclado
defeituoso — pode transformar-se em objetos completamente distintos
guando vistos sob a 6tica dos adultos ou das criancas. Pode ainda ter
seus usos reinventados a cada contexto, tempo, espaco. Segundo a
direcdo daquela escola, os teclados velhos eram disponibilizados na hora
do recreio para estimular o processo de alfabetizacdo das criancas e,
junto com outros brinquedos, também tinham como objetivo entreté-las
para que corressem menos € ndo se machucassem. O teclado fazia parte
de uma educagdo disciplinadora do corpo. Mas quando a menina brinca
— pratica social repleta de imaginacdo — 0os movimentos das suas maos
nao estdo soltos no ar, ndo sdo fantasmas. Eles fazem parte da vontade
de criar do faz de conta.

Desde a primeira vez em que olhei para esta fotografia, penso que
0s usos e sentidos que a crianca pode elaborar com seu teclado sdo de
uma imprevisibilidade fascinante. Mas ao reescrever sobre a menina e
seu teclado, passados quatro anos entre a elaboracdo da primeira
intencdo de pesquisa e a escrita desta tese, intencionalmente incito com

1% No dialogo com o pesquisador, a menina revelou que estava brincando “de
escrever”.
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minha descricdo modos de interpretar a cena que colocam em destaque o
corpo em seus didlogos com o mundo. Este destaque, antes ausente,
também instaura um desafio: ndo superestimar essa atencdo dada a
dimensdo corporal a ponto de atrofiar e camuflar outros elementos
indispenséveis para a constituicdo de horizontes interpretativos.

Quando Merleau-Ponty investiga, na sua “Fenomenologia da
Percepcdo”, a relacdo entre o corpo e 0s objetos, ele usa como um dos
seus exemplos a datilografia187. Merleau-Ponty apresenta como sendo
uma mitologia a avaliacdo de que a percepcdo de uma letra no papel (ou
na tela) despertaria “a representacdo da mesma letra que, por sua vez,
despertaria a representacdo do movimento necessario para alcanca-la no
teclado™®®”. Para o fildsofo, quando nos habituamos a um objeto, nos
instalamos nele, ou, inversamente, o fazemos participar do carater
volumoso do nosso corpo proprio. Assim, quem aprende a datilografar
ndo precisa soletrar cada palavra para entdo soletrar com os dedos cada
letra, procurando-as individualmente no teclado. Ha uma certa
fisionomia dos conjuntos “visuais”, ou seja, uma modulacédo do espaco
visivel expresso na palavra, que pede um certo estilo de respostas
“motoras”, ou seja, uma modulacdo do espaco manual®®®. Outro
exemplo usado por Merleau-Ponty é o do instrumentista. Quem aprende
a tocar um instrumento, como um violdo, quase instantaneamente é
capaz de tocar outro violdo de dimensdes diferentes, ou com pouco
tempo de estudo consegue tocar outro instrumento semelhante, como
um contrabaixo ou um cavaquinho. Tocar é um processo global onde o
musico ndo avalia o instrumento racionalmente, mas com Sseu corpo,
incorporando (literalmente) as dimensdes e posicdes dos elementos no
objeto. Podemos expandir essa reflexdo para a leitura da palavra e da
melodia. Quando nos apropriamos da habilidade de leitura, fazemos dela
um habito™*® e ndo mais juntamos letras ou silabas em um texto. Quem

8" MERLEAU-PONTY (1999, pp. 199-201).
188 1bid. (p. 199).
189 1bid. (p. 200).

1% para Merleau Ponty (1999, p. 199), “o habito exprime o poder que temos de
dilatar nosso ser no mundo ou de mudar de existéncia anexando a nés novos
instrumentos”. Assim, o habito ndo reside no pensamento, ndo é meramente
intelectual, mas também ndo esta no corpo objetivo, ele esta no corpo como
mediador do mundo. O hébito é simultaneamente perceptivo e motor. Para
explicar o habito, o filésofo usa 0 exemplo do cego e sua bengala: quando se
habitua ao bastdo, o mundo tatil da exploragdo dos objetos ndo mais comega na
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Ié em voz alta ndo individualiza cada sinal grafico, mas faz nascer, do
fundo silencioso da percepcdo, uma forma de expressdo que enlaca 0s
movimentos da garganta, da boca, que faz do corpo um ser sonoro.
Também quem I& uma partitura ou cifra musical, onde letras e nimeros
identificam notas e acordes, ndo 1€ a letra “C”, ou o conjunto
alfanumérico “Dm7”. Tampouco 1€ “D6 maior” ¢ “Ré menor com
sétima”, suas traducdes verbais na notacdo musical. Ainda, quando o
musico com o violdo em maos olha na partitura a letra “C”, ele nado
“soletra” seus dedos sobre o brago do instrumento, posicionando o dedo
indicador sobre a segunda corda da primeira casa, o dedo médio sobre a
guarta corda da segunda casa e o dedo anelar sobre a quinta corda da
terceira casa. Como disse José Saramago, 0 cérebro “nunca conseguiu
produzir sendo intencBGes vagas, gerais, difusas, e sobretudo pouco
variadas, acerca do que as maos e os dedos deverdo fazer™™”,
Emprestando seu corpo a musica, 0s movimentos do musico ndo sdo
objetivos, mas dirigidos a uma intencdo: revelam o oculto e fazem a
melodia existir. Na musica, na digitacdo (datilografia) ou na menina da
foto que brinca com seu teclado, “o corpo é eminentemente um espago
expressivolgz”.

Situada no campo perceptivo-expressivo, esta imprevisibilidade
dos usos e sentidos que uma crianca elabora em suas brincadeiras

epiderme da méo, mas sim na ponta extrema da bengala. Através do habito, o
cego ndo mais interpreta as pressdes da bengala na mao, “a bengala nao é mais
um objeto que o cego perceberia, mas um instrumento com o qual ele percebe”
(p. 211). A aquisicdo do habito é também compreendida como um
“remanejamento e renovacdo do esquema corporal” (p. 197). Merleau-Ponty usa
a expressdo “esquema corporal” para se referir ao sistema de equivaléncias
(invariante imediatamente dado) pelo qual as diferentes tarefas motoras sdo
instantaneamente transponiveis quando submetidas as varia¢des de contexto e
orientacdo. Quando aprende a andar, a crianga constitui um esquema corporal
que situa 0 seu corpo no tempo e no espago e que pode ser transposto para
deslocar-se em diferentes tipos de terreno, reagir a obstaculos, variar a
velocidade da marcha. Para Merleau-Ponty, o esquema corporal é dindmico, nos
situa no mundo néo como “posi¢do”, mas como “situagdo”. O esquema corporal
também permite que um gesto possa ser traduzido em outro. Para a aquisi¢ao da
danca como um habito, devemos reorganizar 0s esquemas corporais
(movimentos ja adquiridos) do andar, do equilibrio/desequilibrio, do movimento
ritmado, etc.

L SARAMAGO (2000, p. 82)
192 MERLEAU-PONTY (1999, p. 202).
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permeadas de imaginacdo, bem como o lugar que o movimento humano
ocupa nessa construcdo, sdo pistas que podem ampliar nossa
compreensdao de como nos empregamos corporalmente no mundo
(mesmo em tarefas que consideramos como acdo exclusivamente
intelectual). A relacdo entre as linguagens do corpo e a imaginagdo
poderia nos valer intencionalmente para a elaboracdo de propostas de
intervencao pedagdgica. Continuemos por esse caminho.
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Futebol no radio: simbioses carne e palavra

Se ha muitas modalidades de linguagem, cada qual com suas
especificidades e inseridas em diferentes contextos, precisamos pensar
também em traducdes e didlogos. Certa vez, em um bate-papo informal
fora dos limites do mundo académico, eu tentava explicar a um homem
recém-conhecido qual era a minha pesquisa e como ela se inseria em um
campo de aproximacdo entre educacdo, corpo, tecnologias digitais,
midias. Ap6s uma sintese onde eu buscava ancorar exemplos cotidianos
em uma linguagem coloquial, foi o0 homem que me surpreendeu ao
traduzir em um exemplo simples e poderoso aquilo que eu queria
explicar. E fez isso me contando sobre seu filho de 6 anos de idade.
Segundo ele, 0 menino sempre dizia que gostava mais de escutar uma
partida de futebol no radio do que assisti-la na televisdo, pois assim
podia imaginar o jogo da maneira que quisesse. Ao se entregar ao
exercicio de escuta do locutor esportivo pelo radio, ele dizia se sentir
motivado e capaz de criar sua propria partida, imaginar os dribles, o
caminho da bola, a vibracdo da torcida, a beleza dos gols.

Se s0 existimos na linguagem, e a partir da linguagem, nao seria
dessa simbiose entre a carne e a palavra que nasce o corpo? Se ndo ha o
movimento humano sob o ponto de vista objetivista da biomecanica,
este pode fazer-se presente expresso em outras modalidades de
linguagem: no encontro com a nossa percepcao, a palavra faz-se carne.
Como na citacdo de Eduardo Galeano — cujo desejo infantil de ser
jogador de futebol concretizava-se em seus sonhos noturnos —, 0
colorido do futebol do menino ndo provém de uma tela com imagens em
alta resolucdo, mas de espacos intersubjetivos de ensaio e interpretacao
gue é como podemos, na leitura que Gilka Girardello faz de Paul
Ricoeur'®, chamar a imaginacéo.

% Reconhecendo que o0s conceitos de imaginacdo e imaginario s&o

polissémicos, Gilka Girardello (2003) sugere que o entendimento de Paul
Ricoeur sobre a imaginacdo tenha hoje muito a contribuir com as anélises de
como os produtos e processos da comunicagdo sdo lidos e ressignificados pelas
pessoas. Para Ricoeur, “toda acdo depende da imaginacéo, e é no espaco da
imaginacdo que experimentamos diferentes cursos de agdo, e que ‘brincamos’ —
no sentido literal do termo — com possibilidades praticas” (RICOEUR, 1978,
citado por GIRARDELLO, 2003). Neste contexto, a imaginacdo €
compreendida como “espaco intersubjetivo de ensaio e interpretagdo”, producao
de significados e apropriacao.
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Jogos eletrdnicos: o corpo entre a tela e o joystick

Muito desta busca pelas relacdes entre 0s movimentos do corpo e
as tecnologias digitais foi impulsionado pela convivéncia proxima com
meu sobrinho. Quando ele tinha cerca de 4 anos, jogamos videogame
juntos pela primeira vez. Em pouco tempo ele ja demonstrava
desenvoltura no trato com os comandos do joysticklg4. Movimentar os
personagens e objetos na tela ndo era um problema para o pequeno
menino. Mas havia um detalhe: para ele, era impossivel sentar-se e jogar
apenas movimentando os dedos sobre o controle. Seu jogo era de corpo
inteiro. Se o personagem devia saltar, ele saltava junto. Se devia
avancar, ele se aproximava da TV. Se tivesse que virar a esquerda, todo
seu corpo apontava nessa direcdo. Ele apertava os botfes corretos e no
momento preciso, superava 0s obstaculos, lidava com a complexidade
espacial das trés dimensfes do jogo. Mas para que 0 seu processo de
descoberta acontecesse plenamente, para que ele conseguisse controlar o
personagem da tela, ou melhor, para que ele, dentro da fantasia e da
dindmica do jogo, se transformasse no personagem da tela, ndo bastava
um processo de aprendizado restrito a esfera cognitiva. O apertar dos
botBes fazia sentido quando a crianga intermediava corporalmente o que
era visto na tela. O brincar, assim como o aprender, é repleto de
sinestesias.

19 0 joystick é o periférico de controle de um videogame. De modo geral, 0s
controles atuais sdo compostos por multiplos botdes e alavancas que assumem
diferentes fungdes de acordo com a proposta de cada jogo eletrénico. Por
exemplo, um controle de Playstation 3 (aparelho fabricado pela Sony) possui
oito botdes de acdo, quatro direcionais e duas alavancas analdgicas, além dos
botBes select e start. H& ainda controles de formato especifico que simulam a
acdo particular de um jogo, como armas, guitarras ou volantes. A Ultima
geragcdo de videogames passou a valer-se de sensores para que 0S jogos
eletronicos possam ser controlados através da captacdo direta do movimento
humano no ambiente.
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Avatares, fotos digitais, conversas com video: o corpo entre o “aqui”
eo “lé”

Também foi meu sobrinho que me instigou a revisitar 0 meu
estudo de mestrado™®. Naquele trabalho, investiguei as representacGes
de corpo e movimento corporal no ciberespagol%, em especial os
avatares do jogo em rede para computador Second Life. A partir de um
percurso de inspiracdo etnografica, descrevi como o0s avatares —
representacBes graficas de corpo elaboradas pelos participantes do jogo
— tornavam-se uma condicdo para o estar-no-mundo no ciberespaco e
um elemento indispensavel para a constituicdo da nocdo de pessoa
online'®. Em um complexo processo de performance e negociacgao, as
narrativas construidas entre os participantes compunham a propria
experiéncia do brincar no jogo e mostravam-se fundamentais para que as
representacdes graficas de corpo e de movimento pudessem,
impulsionadas pela imaginacdo, constituir-se como corpo relacional'®®

1% Cf. PEREIRA (2009).

1% O ciberespago néo é assinalado como um mundo dissociado das experiéncias
cotidianas, mas como um dominio, uma dimensdo constituinte das sociedades
complexas (VELHO, 1994). Dentro da perspectiva de se fazer uma antropologia
“no” ciberespago, destacam-se 0S estudos do Grupo de Estudos em
Antropologia do Ciberespaco (GrupCiber), vinculado ao Programa de P0s-
Graduagdo em Antropologia Social (PPGAS) da Universidade Federal de Santa
Catarina. Coordenado pelo Prof. Dr. Theophilos Rifiotis, o grupo vem, desde
1996, buscando consolidar a antropologia no ciberespaco como uma frente de
pesquisa. A producdo atualizada do GrupCiber pode ser acessada no sitio
<http://www.grupciber.net>.

97 A nogao de pessoa e a perspectiva de que construimos apresentages do eu
apoiam-se no interacionismo simbdlico de Erving Goffman (1995). O autor
parte de uma andlise interacionista e dramatlrgica para compreender como que
os individuos representam papéis no seu processo de interacdo social. Sobre a
constituicio da nogdo de pessoa online, ver: MAXIMO (2006); PEREIRA, RS;
SILVA,; PIRES (2009); SEGATA (2007).

19 «yisando compreender ¢ superar a dualidade entre corpo e mente, Trebels
(1998) e Kunz (2004) propdem os conceitos de imagem substancial de corpo,
ou corpo objeto e de imagem relacional de corpo, ou 0 corpo sujeito de
Merleau-Ponty e Tamboer. A construcdo da imagem substancial de corpo
remete ao corpo fisico, & matéria, fazendo do corpo um objeto que contém
aquilo que é delimitado pelo inv6lucro da pele. Carcere, engrenagem, maquina a
vapor e, atualmente, sistema informético dividido em hardware e software séo
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gue dialoga no ciberespaco. A brincadeira de construir-se corporalmente
— uma brincadeira narrativa'® que faz uso de diferentes linguagens —
mostrou-se ser um momento privilegiado para refletir e questionar a
visdo cartesiana de corpo.

Enquanto o mestrado me inseriu em uma busca pelas interacdes
em interface online, o doutorado me parecia 0 momento para buscar
compreender como brincadeiras, imaginacdo e ciberespaco se
entrecruzam na escola. Quando elaborei o projeto preliminar de
pesquisa, perguntava se, e como, o imaginario midiatico® ¢é alimentado
pelas experiéncias vividas pelas criancas no ciberespaco e se essa
aproximacdo manifesta-se no brincar infantil. Vejam que existia um
pressuposto problematico na minha hipotese: havia um “1a”, o do
ciberespago, e um “aqui”, o da brincadeira infantil. Minha suposi¢ao era
de que as brincadeiras do “14” online trariam elementos para o “aqui” do
brincar offline e vice-versa. Tal caminho de investigacdo, ao deslocar o
foco do ciberespaco para outras dimensdes da vida cotidiana, tirava 0s
avatares do centro da minha atencdo. E criava também, sob uma
perspectiva antropoldgica, uma falha metodoldgica. Além das categorias
online e offline serem problematicas do ponto de vista conceitualzm, eu
havia pressuposto uma estrutura de acGes e sentidos para descrever e
compreender as brincadeiras das criancas. Online e offline surgiam das
minhas concepg¢des aprioristicas e ndo das praticas e discursos infantis.

metéforas para a esta configuragdo de imagem do corpo. J& a imagem relacional
de corpo, refutando um visdo dualistica para tecer uma visdo unitaria do
homem, compreende as relagbes do corpo material com o mundo a partir da
percepcdo e do reconhecimento de relagfes intrinsecas de sentido. Em um
macronivel, a rede, e em um micronivel, o dialogo, sdo metaforas para
compreender uma estrutura relacional onde o sujeito, dotado de
intencionalidade, estd no centro de uma concepg¢do dialégica do movimento.
Esta concepgdo ndo nega a materialidade do corpo, ao contrario, a revisita e a
ressignifica. A ideia de corpo objeto, substancial e corpo sujeito, relacional, se
completam: o homem material dialoga com o mundo, sendo o corpo condigdo
para o estar-no-mundo” (PEREIRA, 2009, p. 132).

99 PALEY (1990), GIRARDELLO (2008).
% GIRARDELLO (2012).

2 Abordei os problemas de uma visio dicotdmica e maniqueista entre “real” e

“virtual”, online e offline, etc. na segunda parte da minha dissertacdo de
mestrado (PEREIRA, 2009). Em contextos onde as conexdes com internet
passam a se valer de aparelhos moéveis, faz cada vez menos sentido a diviséo
técnica entre o que chamamos de online e offline.
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Sem ouvir as criancas, é impossivel saber se tais termos sdo pertinentes
para descrever o universo infantil e, ainda, se eles podem ser
empregados com 0s mesmos sentidos dados pelos adultos. Diante do
ciberespaco e suas possibilidades de acdo, como as criancas vivenciam e
interpretam a divisdo entre o “aqui” e 0 “l4”? Como elas experimentam
corporalmente o “aqui” e o “la”? Como as criangas constroem,
negociam e interpretam as representacdes sociotécnicas do eu®®? dentro
e fora das suas brincadeiras?

Como ja havia anunciado, meu sobrinho me trouxe elementos
para aprofundar essas questdes ao apresentar suas pontes simbolicas
entre “aqui” e “167°%, Com a voz preciosa de quem experimenta
ludicamente (e corporalmente) as tecnologias digitais, e talvez por isso,
o faca tdo intensamente — mostrou-me ndo sO outros caminhos de
pesquisa, como também a necessidade de buscar diferentes modos de
interpretacéo.

Certa vez, por volta dos trés anos, meu sobrinho, alegando
saudade ja que eu estava distante, pediu que Ihe mostrassem a minha
foto. Mostraram entdo uma fotografia, mas ele disse que ndo era aquela
que queria ver. Mostraram outra ¢ ele ndo se deu por satisfeito: “Eu
quero aquela em que ele usa a camisa azul!”. Diante dos caprichos do
menino, procuraram nas imagens do arquivo de computador uma
fotografia em que eu estivesse finalmente com uma camisa azul. Ele
olhou, balangou a cabega negativamente e protestou: “Nao quero esse
Rogério. Quero o outro Rogério!”. Foi quando compreenderam o que
buscava 0 menino. Como ndo mordvamos na mesma cidade, eu e meu
sobrinho conversavamos vez por outra pelo skype — programa de
comunicacdo que usa um protocolo de voz pela internet — com o auxilio
dos adultos da familia. E como imagem de apresentacdo do meu perfil
na conta do programa, eu nao usava uma fotografia, mas um avatar. Era
essa imagem que ele via durante as nossas conversas. E mesmo fora do
momento sincrono da nossa comunicacdo pela internet, ele havia
assumido que era o avatar que melhor me representava. A seu modo, ele
havia criado e expressava um vinculo afetivo com e a partir da imagem.

22 MAXIMO (2006).
23 GIRARDELLO (1998).
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Figura 4 - Avatar utilizado no meu perfil do Skype

Em outra ocasido, 0 menino, ja com seis anos, conversava com
um casal de tios que mora no Canada. As imagens eram compartilhadas
pelas cameras dos computadores aqui e la. O menino sabia que estava
vendo os tios que estavam em outro pais. Encantava-se com a neve que
Ihe mostravam pela janela. Perguntava detalhes sobre como era a vida
naquele lugar longinquo, gelado e um tanto diverso. Até que o outro
notebook dos tios, no Canada, também comecou a anunciar uma
chamada. Era a avé do menino, que do Brasil tentava conversar com o
seu filho distante. Neste momento, para 0 menino, fez-se uma magia,
daquelas s6 possiveis com as grandes descobertas. Os tios colocaram os
notebooks frente a frente. O menino via a avdé em uma tela, e era visto
por ela na outra. A avd entdo o cumprimentou: “Oi meu menino, nos
encontramos no Canada!”. A descoberta gerou uma euforia incontida,
verdadeira festa. Até entdo, o0 menino nao tinha materializado a nocdo da
sua presenca na imagem de uma tela que estava em outro pais: “Eu
estou no Canada! A V6 pode me ver no Canada!”. O menino, que se via
na conversa sempre daqui, com o trugue dos computadores que se
filmavam, sentiu-se representado corporalmente de Ia.

Interface e face a face sdo cada vez mais termos que expressam
diferencas sutis, ambiguas, arriscadas. Como pensar 0 corpo, construto
simbodlico, polissémico, neste panorama contemporaneo onde
linguagens, plataformas, midias convergem e sdo suporte para a
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construcdo de novos modos?®* de ser e habitar o mundo? Mais do que

estabelecer uma dicotomia, tais termos parecem caracterizar — cada vez
mais intensamente — tendéncias de um fluxo. A medida que os
dispositivos de acesso ao ciberespaco tornam-se mdveis, e 0s espacos
publicos de convivéncia tornam-se progressivamente mualtiplos e
potencialmente descolados dos espacos fisicos, delimitar o que é aqui e
0 que é acola parece tornar-se tdo impreciso quanto delimitar, sob os
principios da incerteza do fisico Werner Heisenberg, a posicdo de uma
particula na 6rbita de um atomo. Quando o menino se vé no Canada
através de tecnologias que interligam telas e transportam nossas imagens
pelo mundo, ele percebe-se um corpo visivel e vidente no imbricamento
entre o que € “aqui” e o que € “la”. Sua no¢do de mundo é ampliada,
assim como o alcance das suas acdes no mundo. Ao se sentir
simultaneamente implicado no “aqui” e no “la”, ao ver e ser visto no
Brasil e no Canada, o local e o global ganharam novas significacoes.
Mas o global ndo pode ser desenraizado. Ja que estamos a falar
de desafios, precisamos sim interligar as escolas ao mundo, porém
temos que sempre manté-las ancoradas ao territorio™®. N&o é uma
instrumentalizacdo do “aqui” ¢ do “14”, mas uma busca por construir
com as criangas novos sentidos para as relag6es entre o global e local. O
exercicio de alteridade que os encontros com outras pessoas e outras
realidades pode proporcionar, por exemplo, é um dos principios que
orientaram o projeto “Brazil Calls Egadi206”, desenvolvido entre duas

204 Abro a nota de rodapé para fazer uma importante ressalva: uso o adjetivo

“novo” aqui mais como provocacdo do que como constatagdo. Prefiro pensar
em termos de reconfiguragGes, rearranjos das praticas sociais, tentando, com
cautela, compreender socialmente as transformagfes na vida social
contemporanea.

25 Este 6 um dos pressupostos do belissimo trabalho desenvolvido pelos
educadores das llhas Egadi, pequeno arquipélago localizado na regido da
Sicilia, sul da Itdlia. Em um contexto de isolamento tanto geografico quanto
econdmico, a escolas foram transformadas com o uso das tecnologias digitais,
tornando-se referéncias culturais das comunidades e ajudando a reconstruir as
relacbes de pertencimento e identidade da populagdo local. Juntamente com a
pesquisadora Iracema Munarim, visitei as ilhas durante o periodo de estagio de
doutoramento sanduiche no exterior para melhor conhecer os projetos
pedagdgicos de suas escolas.

2% O desejo de aproximar as criancas do Brasil e da Itélia surgiu das
inspiradoras conversas que lracema Munarim e eu tivemos com os educadores
das llhas Egadi, em especial com a professora Linda Guarino. De volta ao
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escolas brasileiras do estado de Santa Catarina — uma em Florianépolis e
outra em Rio do Sul — e as escolas das Ilhas Egadi, pequeno arquipélago
localizado na Sicilia, sul da Italia. Iniciado no segundo semestre de 2013
e ainda em andamento, o projeto faz uso de diferentes linguagens e
plataformas digitais para que criancas brasileiras e italianas que cursam,
aqui e 14, o 5% ano do ensino fundamental, possam tanto falar delas
préprias e do lugar onde vivem quanto escutar de outras criancas, 0 que
¢ “ser crianga” em um contexto social, cultural, linguistico, geogréafico
diverso.

Brasil, conhecemos Raquel Dotta Correa, professora e pesquisadora que une a
sua formagdo em Letras (Italiano) com o interesse pelo uso de tecnologias na
educacdo. Nds quatro, com o apoio das equipes pedagogicas das escolas,
concebemos e estruturamos o projeto. Atualmente, o projeto é coordenado
conjuntamente pelas professoras Linda e Raquel e conta com a participacéo de
professores no Brasil e na Itdlia. Como as duas escolas brasileiras estdo
localizadas em uma regido de grande influéncia da colonizacdo italiana, as
atividades do projeto foram integradas ao ensino da lingua italiana que ja é
oferecido as criangas como uma disciplina curricular de lingua estrangeira. Um
dos pontos de encontro entre as criangas italianas e brasileiras é o blog
construido  coletivamente por elas — disponivel em http://brazil-
egadi.blogspot.com.br.
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Do cotidiano para a educacéo: auséncias do corpo ou
siléncios da escola?

Vimos que os exemplos de aproximacdo entre o corpo e as
tecnologias no cotidiano sdo multiplos e diversos:

Os movimentos humanos que impulsionam a
|mag|nagao e embrenham-se pelo faz-de-conta — como na
fotografia da menina e seu teclado.

Os movimentos humanos que, traduzidos, sdo
expressos em outras linguagens, tornam-se palavras, compdem
narrativas; as narrativas que, traduzidas, tornam-se movimento,
florescem na imaginag¢do — como ocorre com 0 menino que escuta
as partidas de futebol pelo radio e com o outro que se torna
craque de futebol em seus sonhos.

. As relagbes entre o controle das imagens das telas
d|g|ta|s e 0s movimentos humanos — como no caso da crianga que
se movimenta ao jogar videogame. As representacBes
sociotécnicas do corpo no ciberespaco — como o exemplo do
menino que procurava o tio no avatar do skype.

As percepcdes de corporificacdo no ciberespaco na
constituicdo das experiéncias de estar e ser “aqui” e “la”e 0S
exercicios de alteridade nos encontros do local com o global —
como ocorre com 0 menino que descobre a magia de poder ser
visto no Canada e entre as criangas brasileiras e italianas que
compartilham suas histérias em um projeto escolar.

Ainda que as acles se desenrolem em telas digitais e repercutam
em longas distancias, a aparente invisibilidade do corpo ndo pode ser
tomada como sua supressdo ou auséncia. Proponho observarmos entéo
as tecnologias digitais com intuito semelhante ao que Merleau-Ponty
teve em relagdo a pintura: “(...) a interrogacdo da pintura visa a essa
génese secreta e febril das coisas em nosso corp0207”. Minha suposi¢ao
— questdo que construo trazendo para o texto os exemplos sintetizados
acima — é que também ha nas nossas relagdes com as tecnologias
digitais e as midias essa génese oculta que exalta as coisas em nosso
corpo.

27 MERLEAU-PONTY (1980, p. 282).
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Merleau-Ponty fala em transubstanciagdes: o pintor “pensa com a
pinturazos” no momento em que a sua visdo se torna gesto. Quando a
crianca, por exemplo, brinca com um jogo eletrénico, o mundo visivel da
tela e 0 mundo dos seus projetos motores com o0 joystick sdo partes
totais do mesmo Ser. Para compreender essas transubstanciacoes, diz o
filésofo francés, “ha que reencontrar o corpo operante e atual, aquele
gue ndo é um pedaco de espaco, um feixe de funcbes, mas um
entrelagado de visdo e de movimento®®”. A visio — assim como os
demais sentidos — “parece realizar-se simultaneamente ali, na coisa
vista, e aqui, no olho que olha®*®. O menino compreende-se COMO
imagem projetada em uma tela de computador no Canadd no momento
em que vendo se descobre visto. Desvenda-se como corpo vidente e
visivel: “o homem ¢é o espelho para o homem?*%”.

Até aqui, na nossa busca por lugares para o corpo na educacao,
investigamos a constituicdo dos letramentos e vimos que a proposta dos
multiletramentos evidencia o corpo como um elemento importante a
aprendizagem de leituras e escritas. Também refletimos sobre as
aproximacfes entre linguagem, tecnologias e corpo e tentamos
compreender as escritas e leituras que envolvem o corpo e por ele sao
envolvidas. Por fim, buscamos nas criancas exemplos onde o encontro
do corpo com as tecnologias digitais pudesse inspirar novas questfes
aos letramentos e a educacdo. O corpo assumiu nessa discussao todo o
seu potencial expressivo: é convidado e convida a olhar, sentir, falar, se
movimentar, aprender, brincar. Mas ainda assim, toda vez desviamos o
foco do corpo para voltarmos a atencdo para a educacdo que acontece
cotidianamente na maior parte das nossas escolas, percebemos que
estamos diante de auséncias (o corpo volta a ser objeto) e siléncios (0
corpo deixa de ser sensivel e expressivo).

N&o estariamos — como nos alerta o filésofo Michel Serres —
recortando o corpo que sente e, com isso, fragmentando os modos como
compreendemos o mundo e nele nos inserimos? Sera que ao conservar

% Ibid. (p. 291). Merleau-Ponty atribui a expressio “o pintor pensa com a
pintura” a Cézanne. As experiéncias artisticas de Cézanne e Van Gogh
compBem as reflexdes de Merleau-Ponty (1980b) sobre a pintura.

29 |bid. (p. 278).
20 CHAUI (1999, p. 263).
21 MERLEAU-PONTY (1980, p. 283).
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apenas a vista e o ouvido, intuicdo e entendimento € suprimir “o
gosto, o olfato e o tat0213”, ndo estariamos cerceando importantes
sensibilidades que alimentam o brincar da imaginacdo — elemento téo
caro a educacao? Quais omissdes e proposi¢cdes acompanham o corpo na
educacdo atual? O corpo é ausente ou é a escola que o silencia?
Infelizmente, ao distanciarmos o corpo (sensivel e expressivo) dos
curriculos, corremos o risco de recair no percurso histérico que educa
mais para disciplinar, reprimir e silenciar o corpo do que para assumi-lo
em seus diadlogos com mundo. Sem as mediacfes da escola, também
deixamos aberto e sem empecilhos o caminho para que as grandes
corporagdes, valendo-se de toda a versatilidade das tecnologias digitais,
consolidem um papel crucial nos entendimentos que construimos sobre
e a partir do corpo: padrGes estéticos, praticas corporais, moda,
concepcOes de salde, género e sexualidade, dentre tantos outros.

E hora de indagarmos como e se o corpo se faz presente nas
proposicdes pedagogicas das nossas escolas”. De tentarmos
compreender como as transformacges tecnoldgicas vém modificando o
encontro corpo-mundo no cotidiano dos nossos alunos e pensarmos em
modos de agir pedagogicamente levando isso em consideracdo. Como

2 SERRES (2001, p. 20).
8 Ibid.

?Y Na palestra intitulada “Ken Robinson says schools kill creativity" (TED
Talks, 2006), o educador inglés Ken Robinson expde que, a medida que as
criangas crescem, as educamos cada vez mais da cintura para cima, vamos
pendendo o ensino para um dos lados do corpo, até que nos concentramos na
cabeca. Ndo por menos, alerta ele, quase a totalidade dos sistemas educacionais
do mundo possui uma estrutura disciplinar hierarquizada que concentra a
matemética e as linguas no seu topo, mantém as disciplinas de humanas em um
patamar inferior e por Gltimo inserem as artes e as linguagens corporais, sempre
em busca de legitimidade dentro do ambiente escolar. O TED — Technology,
Entertainment, Design — é uma fundagdo privada sem fins lucrativos norte-
americana. Desde 1990, a fundagéo j& organizou mais de 1400 palestras com
“ideias que merecem ser disseminadas”. Dentre todas elas, a recordista de
acessos na internet, totalizando mais de 20 milhGes de visualizagGes desde
2006, é a apresentacdo de Ken Robinson sobre criatividade e educacdo. Apesar
de Robinson receber muitas criticas a apresentagdo por ter identificado um
problema 6bvio sem, no entanto, apresentar caminhos concretos de superagao,
considero que a repercussdo da sua fala torna-se de grande relevancia ao apontar
como a Educacéo e suas necessidades de transformagéo é um tema que palpita
em nossos dias.
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vimos até aqui, ha muitos encontros possiveis entre o corpo e as
tecnologias digitais. Ampliar e qualificar esses encontros no ambito da
educacdo é uma tarefa cada vez mais premente aos educadores.
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Mais remontagens: corpo, cinema e formacao de
professores

“Tenha cuidado para estar ciente do mundo ao seu
redor”.

Intencionalmente, a epigrafe deste ensaio é uma frase cuja autoria
foi suprimida. A frase faz um alerta, usa o imperativo para recomendar
cuidado. Mas ndo é qualquer tipo de cuidado, de zelo. A recomendacdo
de cautela é para nos certificarmos se estamos cientes de algo. O alerta
transfere a responsabilidade para o sujeito: ele deve estar atento, saber
dos riscos. A conclusdo da frase traz um tom filoséfico aos dizeres. O
gue se deve ter ciéncia ¢ “do mundo ao nosso redor”. Ela parece
assemelhar-se a uma contundente adverténcia de que é necessario
manter uma atitude filoséfica perante o mundo e perante n6s mesmos.
Afinal, conhecer o0 mundo ao nosso redor ndo seria um grande passo
para alcangarmos o autoconhecimento?

Em busca do autor da nossa epigrafe, poderiamos percorrer uma
consideravel parte da histéria da humanidade, indo da antiguidade a pos-
modernidade (ou ainda apelar para estantes de livros de auto-ajuda).
Tomando um caminho mais curto, sugiro copiarmos a frase, assim como
ela se apresenta no topo deste texto, entre aspas, em um buscador da
internet. O resultado surpreende: “O curioso manual de uma TV 3D -
INFO Online — (16/04/2010)2".

Fiz a brincadeira de adivinhagdo com algumas pessoas antes de
redigir esse texto. “Quem escreveu essa frase?” As respostas foram de
Nietzsche a Biblia, mas ninguém sup0s que a nossa epigrafe ndo surgiu
da literatura, da religido ou da filosofia, mas sim da frase de abertura do
manual de um televisor em trés dimensdes (3D). O desenrolar do
manual situa a frase em um contexto de preocupacBes com a seguranca
do espectador, recomendando que este ndo utilize o aparelho “préximo a
escadarias abertas, sacadas ou outros objetos nos quais € possivel
tropecar, topar e bater, ou que podem quebrar ou cair”. A justificativa ¢
de que as imagens da TV 3D sdo tdo poderosas e tdo reais que podem
“ocasionar uma série de efeitos colaterais, incluindo ndusea causada por
movimentos, efeitos secundarios relacionados a percepgdo, orientacao,
pressao ocular e estabilidade postural”.

#5 Disponivel em http://info.abril.com.br/noticias/tecnologia-pessoal/o-curioso-
manual-de-uma-tv-3d-16042010-2.shl



http://info.abril.com.br/noticias/tecnologia-pessoal/o-curioso-manual-de-uma-tv-3d-16042010-2.shl
http://info.abril.com.br/noticias/tecnologia-pessoal/o-curioso-manual-de-uma-tv-3d-16042010-2.shl
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Por ora, vamos nos afastar dos riscos de tal tecnologia para
analisar a maneira com as imagens tridimensionais sdo caracterizadas
pelo fabricante. Segundo a descricdo do manual, elas sdo poderosas. E
esse poder esta atrelado ao fato de essas imagens serem muito reais, mas
“tdo reais”, que isso as deixa repletas, cheias de um excesso de
“realidade” — com todo direito aos pleonasmos. E esse fascinio por
imagens que tentam preencher o mundo ao nosso redor que alavanca
contemporaneamente parte das apostas da grande industria do cinema
para atrair seu publico. A exibicao de filmes em trés dimensdes promete
a imersdo em imagens em movimento, um éxtase dos sentidos através
de estimulos visuais que oferecem personagens e objetos que saltam das
telas em direcdo ao espectador, cenarios que brincam com a perspectiva
e a nogdo de profundidade e, claro, muitas cenas velozes de agdo que
testam todos esses limites (ou mostram a falta deles)*°.

Mas a tecnologia de imagens tridimensionais também abre
espacos para novas experiéncias narrativas e estéticas no cinema. Por
exemplo, quando o cineasta alemdo Werner Herzog dirigiu e narrou o
filme “A caverna dos sonhos perdid05217”, as pinturas rupestres da
Caverna de Chauvet, na Franca, sdo mostradas fazendo uso da
tecnologia 3D. A opcdo técnica faz com que as pinturas envolvam e
sejam envolvidas por relevos e sombras e nos inserem nas dimensdes e
profundidades da caverna. Assim, as imagens reforcam o chamado para
gue transformemos a caverna em um mundo encantado do imaginario e
contribuem para que possamos sentir nas pinturas a poténcia expressiva
de corpos que estdo separados de nés por dezenas de milhares de anos.
Nas cenas de Herzog, a tridimensionalidade ndo é apenas um acréscimo
ao filme, mas sim parte intrinseca da composi¢do narrativa.

? E preciso deixar o registro de que sou um consumidor do cinema
tridimensional. O fato de que criticas a construcao da sua linguagem sejam aqui
expostas e problematizadas ndo nega que essa tecnologia tem possibilitado a
elaboragdo de narrativas cinematograficas repletas de fascinantes experiéncias
visuais.

27 A CAVERNA dos sonhos perdidos (Cave of forgotten dreams). Direcéo de
Werner Herzog. Franca , EUA , Reino Unido , Canadd , Alemanha: Zeta
Filmes, 2010. (90 min.), color. Legendado.
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Da hiperespetacularizagédo das imagens tridimensionais a percepgao
da escassez de movimento.

Edgar Morin atribui ao cinematografo de Lumiere o feito de
restituir as coisas 0 seu movimento original: o surgimento do cinema foi
caracterizado pela insercdo, conjugacdo e sobreposicdo de novos
movimentos com a mobilidade das c&meras, o ritmo da agéo e da
montagem, a aceleracdo do tempo e o dinamismo musical®®. Para o
pensador francés, as técnicas cinestésicas (de movimento) do cinema
tendem & intensidade. Angulos, enquadramentos, aceleracdo e camera-
lenta, trilha sonora, dentre outras técnicas, intensificam a percepcao do
tempo e do espaco, exaltam emocOes, envolvem afetivamente o
espectador. E a tridimensionalidade associada ao cinema, que feitos,
afetos e tragédias iremos (podemos) atribuir?

Ocupar o “mundo ao redor”, a ponto de termos que nos cuidar
com 0s objetos fisicos que nos cercam, € uma utopia para as técnicas do
cinema. Seria como atingir um sublime e perfeito instante de magia
onde os nossos sonhos (estados subjetivos) “se desligam de nds para
fazerem corpo com o mundo®®’. O fato de o espectador saber-se
“consciente da auséncia de realidade pratica do que estd a ser
representado®®” faz com que a imagem sofra uma desvalorizagdo com
relacdo ao real. Porém — e encontra-se aqui, segundo Edgard Morin, a
alma do cinema — apesar de nunca abandonarmos a sensacdo de que
ingressamos apenas por uma “impressao” da realidade, o filme promove
um fluxo de imagens, de sentimentos, de emoc¢des, um sistema de
projecao-identificacdo que “tende a integrar o fluxo do filme no fluxo
psiquico do espectador®®™”. A participacdo afetiva do espectador diante
do filme faz renascer a magia, conferindo “estruturas da subjetividade a
imagem objetiva®?”.

Edgard Morin®*® identifica também que a partir do cinema, em
determinado momento historico, nos tornamos uma ‘“sociedade da
alma”, interiorizando a visdo, tornando-a fluida, afetiva, confusa,
abstrata, sentimental, repleta de juizos de valor. Para ilustrar tal

8 MORIN (1983, p. 158).
2 Ibid. (p. 147)
20 1bid. (p. 156).
2L |bid. (p. 161).
222 1bid. (p.150).
22 bid. (p. 168).
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afirmacdo, Morin relembra que, em uma experiéncia etnol6gica, André
Ombredane®®* comparou as narrativas de negros congoleses e estudantes
belgas sobre um mesmo filme. Apos assistirem ao filme “A caga
submarina”, os congoleses, ndo habituados a narrativa cinematografica,
fizeram resumos descritivos e precisos, “abundantes em pormenores
concretos”. Ao contrario, os belgas ndo se lembraram dos detalhes, seus
relatos foram abstratos e sentimentais, “com consideragOes estéticas,
impressdes subjetivas, estados de alma, juizos de valor”. Para Morin, na
sociedade da alma a imagem torna-se acessorio, € destituida de
objetividade, seus sentidos s6 podem ser construidos no fluxo,
dependem tanto daquilo que as antecede quanto do que se sucedeu.
Assim, o espectador, imerso na sala escura, com sua dimensdo motriz
suprimida ou atrofiada, teria sua participacdo interiorizada em um
processo onde operam transferéncias entre a alma de quem assiste e 0
espetaculo da tela®.

A busca do cinema tridimensional — gque se reflete nos discursos
da sua publicidade — parece ser uma técnica capaz de superar a
consciéncia que o espectador possui da irrealidade da imagem da tela.
Mas o excesso de realidade que supostamente empodera a imagem
tridimensional, ampliando a sensacdo de imersdo, teria como efeito
colateral o sufocamento dos intervalos, dos vazios entre as imagens que
0 espectador seria levado a preencher imaginando além da tela. Na
montagem tridimensional que tem se disseminado na industria
cinematogréafica, tal supressdo dos intersticios pode ser percebida ao
assistirmos filmes legendados: a inser¢do de movimentos em novas
dimens6es, adentrando e saindo da tela, associada a intensa velocidade
das cameras na construcdo de determinados planos, faz com que seja
quase impossivel, em alguns filmes 3D, lermos as legendas que
acompanham as cenas. O mundo da tela tridimensional, ao ocupar a sala
de projecdo com mais uma dimensdo, e ao explord-la em comumente
intensa velocidade, da ares de, mais que nunca, almejar suprimir o
mundo ao redor, fazer com que o espectador mantenha-se imerso no
fluxo de imagens e sons. Teriamos aqui um paradoxo cinestésico?

24 André Ombredane (1898-1958) foi um médico e psicologo francés que

realizou parte de suas pesquisas no Congo Belga. O mesmo estudo de
Ombredane ¢ utilizado como exemplo por Roland Barthes (2007, p. 94). Em
uma analise semelhante a de Morin , Barthes usa a expressao “civilizagdes da
alma”, identificando nestas um conflito entre o0 mundo puramente 6tico dos
objetos e o da interioridade humana.

225 Morin (1983, p. 154).
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Imovel corporalmente, o espectador teria sua percepc¢do inebriada pela
overdose de movimento das técnicas cinestésicas do cinema
tridimensional?

Apesar de Morin identificar com propriedade a magia do cinema
gue nos insere na imagem em um sistema de projecao-identificacdo, sua
proposicdo de que essa magia se da a medida que suprimimos nossa
dimensdo motriz e operamos através de transferéncias de alma com o
espetaculo da tela é arriscada e merece desconfianca. Morin instaura
uma dicotomia entre a dimensdo motriz e a dimensdo da alma: o
espectador, imovel, relaciona-se com a imagem nédo corporalmente, mas
visualmente, o que Ihe abriria uma janela entre as almas (a do espetaculo
e a do espectador). Ao contrario, quando Merleau-Ponty analisa o
cinema, ele o ira fazer considerando o corpo como unidade do Ser, com
0 nosso ancoradouro no mundo. Assim, ele ira dizer que “quando
percebo, ndo imagino o mundo, ele se organiza diante de mim22%”.
Quando assistimos a um filme, ha sim uma permutabilidade com a
imagem, porém, na andlise de Morin, essa troca, ao se remeter a alma,
corre 0 risco de ser entendida apenas como um exterior que se faz
interior. Merleau-Ponty amplia a relacdo e a revela ambigua. As trocas
sdo do exterior para o interior, mas também, e a0 mesmo tempo, do
interior para o exterior: “pois o cinema esta particularmente apto a
tornar manifesta a unido do espirito com o corpo, do espirito com o
mundo, e a expressao de um, dentro do outro??’”. Lembremos que ele
. « ... 228, s
ira dizer, em “O olho e o espirito™"”, que tanto o mundo visivel quanto
0 mundo dos projetos motores sdo partes totais do mesmo Ser. 1sso quer
dizer que, ao olhar um corpo em movimento na tela, um ver que é “ter a
diSténciazzg”, esta imagem arrasta para fora a nossa carne, SOMOS
capazes de nos projetar corporalmente na imagem e, nesse processo, a
imagem se incorpora em nos.

Também a neurociéncia supunha que as estruturas visuais e
motoras eram independentes e ocupam partes distintas do nosso cérebro.
Sob essa nocdo, faria sentido analisar a experiéncia do cinema como
uma intensificacdo do campo visual acompanhada da supressdo do
campo motor. Porém, a partir dos anos 1990, descobriu-se que existem

226 MERLEAU-PONTY (1983).

227 1bid. (p. 116).

228 MERLEAU-PONTY (1980, p. 88)
229 |bid. (p. 91).
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neurbnios que sdo bimodais®*°. Ha neuronios que, diante de um

estimulo visual, respondem como se este fosse um estimulo tatil. Assim,
como ja compreendia Merleau-Ponty (que tem sido redescoberto pelos
neurocientistas e os tem ajudado a traduzir em palavras os dados
objetivos que encontram em suas pesquisa3231), ndo precisamos tocar
um objeto para sabermos que ele estd no nosso campo de acdo ou de
colisdo; ou ainda para descobri-lo aspero, liso, escorregadio. Outro tipo
de neurdnio descoberto pelos neurocientistas associa Vvisdo e
movimento. Quando realizamos uma acdo motora — por exemplo,
estender o braco para pegar uma faca — , 0s neur6nios de uma regido do
lobo frontal chamada de F5 entram em atividade. Porém, quando vemos
alguém estendendo a méo para pegar uma faca, uma parte dos neur6nios
da regido motora que seria responsavel por esse gesto motor também é
ativada. Sao neurénios que refletem a acdo que é percebida pela viséo
como se fosse um movimento e, por isso, receberam 0 nome de
neurénio espelho. Reforca-se a ideia de que a magia do cinema néo esta
em uma alma independente do corpo. Tocamos 0 mundo, mas ele
também nos toca. Nos movimentos no mundo, mas o mundo que se
movimenta a nossa volta também se projeta intimamente no corpo que
somos. Se 0 neurocientista quiser explicar sua descoberta, podera se
valer das palavras de Merleau-Ponty: “qualidade, luz, cor, profundidade,
gue estdo ai diante de nds, ai estdo porque despertam um eco em nosso
corpo, porque este lhes faz acolhida”. Pode ser belo o encontro entre a
ciéncia e a filosofia.

Quando Herzog nos mostra em seu filme as pinturas da caverna
de Chauvet em trés dimensdes, ele ndo apresenta apenas a tinta sobre a
parede, os tons da pintura, as formas dos desenhos. E possivel ver o
homem que um dia ali esteve se empregando corporalmente na pintura.
Podemos nos ligar a ele. Com a tridimensionalidade da imagem,
podemos projetar o0 seu gesto no espaco, fazer do braco que outrora
tentou alcancar uma parte alta da caverna, 0 nosso brago. A percepc¢ao

“° RIVOLTELLA (2012).

231 sose . . .
No seminario “L’educazione alla prova dele neuroscienze”, realizado em 16

de maio de 2012 na Universita Cattolica del Sacro Cuore — Mildo, assisti a fala
de Vittorio Gallese, professor de fisiologia humana especializado em
neurociéncia e psicologia. Durante a palestra, Gallese trouxe dados cientificos
sobre as suas descobertas de pesquisa — entre elas, o neurénio espelho. Como
uma forma de traduzir os dados objetivos expressos no universo da pesquisa em
numeros e tabelas, Gallese recorreu a Merleau-Ponty durante toda a sua fala.
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também inaugura uma permutabilidade com mundo apresentado nas
imagens da tela. Ao vermos o filme de Herzog, também nos abaixamos
para passar por estreitas fendas da caverna e compartilhamos a agonia
de permanecer por muito tempo em um local fechado. Considerado em
sua relacdo com a percepcao, 0 imaginario estd muito mais perto e muito
mais longe do que pensavamos. Ele nos descola do tempo e nos projeta
no espaco, mas também faz com que mundos existam em nés como
experiéncia corporificada.

Talvez seja demasiado cedo para compreendermos 0s impactos
que a ampla disseminagdo de uma “narrativa cinematografica
tridimensional” causara sobre a sétima arte, sobre a alma do cinema, seu
imaginario estético, seus mecanismos de projecdo-identificacdo, a
percepcdo, 0s projetos motores do nosso corpo no mundo. No entanto,
estamos diante de uma transformacdo, ainda que em um terreno
especifico do cinema, da relacdo entre imagem, percep¢do, imaginacao,
movimento, pensamento. Se apontar respostas superficiais nos insere em
um exercicio arriscado de futurologia, mapear problemas,
guestionamentos e perspectivas € um inicio da caminhada para
entendermos como tecnologias digitais que se fazem cada vez sensiveis
ao ser humano transformam as maneiras como percebemos e
dialogamos com o mundo. N&do por menos, como afirma o manual da
TV 3D, devemos estar cientes de que todo cuidado é pouco.
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O corpo em experiéncias com o cinema na formagéo de professores

Este ensaio é construido a partir de elementos que busquei em
intervencbes pedagdgicas que tematizaram as relacBes entre corpo,
midias e educacdo na formacdo inicial e continuada de professoreszsz.
Ainda gue essas intervencgdes tenham acontecido em contextos distintos,
elas mantiveram como fio condutor o desafio de abordar
pedagogicamente 0 corpo proprio como um Ser-no-mundo — sensivel e
expressivo. Como estratégia comum, as intervencfes tiveram como
ponto de partida a exibi¢do do filme “O escafandro e a borboleta” (Le
Scaphandre et le Papillon), do diretor Julian Schnabel®®®, Com o intuito
de “remontar” os multiletramentos considerando a presenca do corpo,
minha énfase aqui ndo estara nas particularidades de cada intervencao,
mas sim no percurso que foi elaborado, questionado, reelaborado a
medida que as intervencBes foram reeditadas e que meus estudos sobre
as tematicas dos letramentos, das tecnologias digitais/ midia-educacéo e
do corpo foram aprofundados.

22 As intervengdes pedagdgicas em que busquei elementos para a construcéo
desse ensaio aconteceram entre os anos de 2009 e 2013. As primeiras
experiéncias, anteriores a0 meu ingresso no doutorado no ano de 2010,
aconteceram quando ministrei por dois semestres letivos a disciplina
“Fundamentos tedricos e metodologicos da Educagdo Fisica escolar” em um
curso de Licenciatura em Educagédo Fisica no interior de Minas Gerais. Durante
0 doutorado, as intervencbes aconteceram durante a minha participagdo, em
2012, como estagiario de docéncia na disciplina “Conhecimento, jogo, interagao
e linguagem”, ministrada pela professora Gilka Girardello para curso de
Pedagogia da Universidade Federal de Santa Catarina e em 2013, como
professor convidado da mesma disciplina. Ainda no &mbito da formagdo inicial,
as intervencdes assumiram o formato de oficinas em eventos académicos de
cursos de Educacéo Fisica e de Pedagogia em diferentes institui¢coes do pais: em
2010, na UFSE (Aracaju, SE) e na UFSC (Floriandpolis, SC); em 2012, na
UFSJ (Séo Jodo Del Rey, MG); e em 2013, no IFSC (Videira, SC) e na UFRB
(Amargosa, BA). Como formagéo continuada, a oficina foi oferecida na Rede
Municipal de Florianopolis (2012) e em trés edigdes do modulo de
“Tecnologias na Educacdo do Campo” de um programa do Ministério da
Educacdo para a formacdo de professores de escolas do campo de Santa
Catarina (2010 e 2011).

%3 0 ESCAFANDRO e a borboleta (Le Scaphandre et le Papillon). Direcéo de
Julian Schnabel. Franca, EUA: France 3 Cinéma, 2007. (112 min), color.
Legendado.
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A ideia de usar pela primeira vez o filme “O escafandro e a
borboleta” surgiu durante as aulas de uma disciplina que eu ministrei em
um Curso de Licenciatura em Educacédo Fisica (EF). Naquele momento,
era desenvolvido com os alunos da disciplina um t()pico234 que buscava
apresentar as criticas feitas as abordagens pedagdgicas tradicionais da
EF — pautadas em concepcles biolégicas de corpo — e avancar por
abordagens que compreendem o corpo e 0 movimento humano a partir
de referenciais das Ciéncias Humanas e da Educacdo — corpo em
movimento que é sensivel e expressivo, que produz significacdes e
estabelece uma relacdo dialégica com o mundo.

No decorrer das aulas, ao explicitar teoricamente, a partir da
teoria do Se movimentar®®, a concepcdo de que o movimento humano
se constitui como linguagem®®, os alunos demonstraram grande
dificuldade para compreender os conceitos. Prevendo essa dificuldade
inicial da turma com uma teoria que poderia parecer abstrata quando
expressa apenas na linguagem verbal (oral e escrita), a continuidade da
minha estratégia pedagogica foi proporcionar aos alunos a vivéncia de
diferentes praticas corporais nas aulas da disciplina. Assim, nas aulas
praticas previstas na disciplina, os alunos foram convidados a
experimentar o0 corpo proprio, a Se movimentar. Porém, a visdo “dura”,
bioldgica, que os alunos traziam de outras disciplinas do curso, da vida

24 Em sintese, a Educacdo Fisica (EF), construida historicamente sob forte

influéncia das instituicGes médica e militar, esteve por muito tempo delimitada
por concepgdes que consideram o corpo como mero substrato bioldgico,
autémato, dado natural. Para uma visdo de mundo onde o corpo, metafisico, é
expressao de genes e 0 movimento, conjunto de vetores biomecéanicos — busca
incansavel por uma veracidade material — dizer que o0 corpo é uma construcao
simbolica, situado em uma trama social de sentidos, é uma falacia
incompreensivel. Atualmente, existe a posicdo, em parte da EF, de considerar
que a especificidade da area estd no seu viés pedagdgico, tematizando
criticamente um conjunto heterogéneo de praticas corporais unidas pela
manifestacdo cultural do movimento (esportes, dangas, lutas, ginasticas, jogos e
brincadeiras, capoeira, dentre outros). Nestas abordagens, a énfase ndo é o
movimento funcional e mecanico, visto apenas pelo seu aspecto externo, mas
sim 0 movimento que, inserido na cultura, é a agdo intencional de um sujeito em
um dado contexto e estabelece dialogos com o mundo.

%5 Cf. GHIDETTI; ALMEIDA; BRACHT (2013); KUNZ (2004); TREBELS
(1998).

%% Sobre o entendimento do movimento humano como linguagem, ver também
FENSTERSEIFER; PICH (2012); SANTIN (2001); BETTI et al.(2007).
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escolar e das suas historias de vida, criava impasses e resisténcias na
turma. Para muitos, o corpo continuava a ser apenas de carne e 0ssos. E
a linguagem, a verbal.

Foi nesse momento em que diferentes concepcBes de corpo
estavam em rota de colisdo, que apostei no filme “O Escafandro e a
Borboleta” como um dispositivo237 gue poderia ser usado
pedagogicamente em aula. A nocdo de dispositivo é emprestada da
producdo do audiovisual contemporaneo, em especial da producdo de
documentérios®®: abandona-se a montagem e a decupagem como
métodos centrais na producdo da imagem para assumir o dispositivo
como um arranjo de criacdo e producdo de acontecimento. Deste modo,
o dispositivo funciona como uma introducdo de linhas ativadoras em um
universo escolhido que é capaz de produzir efeitos singulares no mundo
e operar como uma estratégia narrativa. Transposto para a Educacao, fiz
uso do audiovisual como um dispositivo para incitar, nos alunos, modos
de ver e de falar — de perceber e se expressar. Nesta estratégia, o
professor é capaz de organizar e controlar o estimulo dado aos alunos —
no caso, o filme “O escafandro e a borboleta” —, mas ndo o0s
movimentos, conexdes, falas, sensacfes que se sucederdo nos alunos.

O filme francés é baseado na historia real de Jean-Dominique
Bauby, redator da badalada revista Elle que, aos 43 anos de idade,
sofreu um derrame cerebral e acordou dias depois no hospital,
completamente llcido, mas com o corpo totalmente paralisado, com
excecdo do olho esquerdo. No decorrer do filme, Baudy aprendeu a se
comunicar piscando o olho com o auxilio de uma fonoaudiéloga. E €
com piscadelas que ele escreve o livro que da origem ao filme. Ldcido
em um corpo imével, Baudy se sente aprisionado e incomunicavel,
como um mergulhador dentro de um pesado escafandro sob a agua. E é
reaprendendo a se comunicar, descobrindo uma forma surpreendente de
dar asas a imaginacdo e a memoria com 0 movimento de apenas um
olho, que o protagonista se liberta do escafandro e se torna borboleta.

BT MIGLIARIN (2006).

8 Um exemplo de documentério que faz uso de um dispositivo como estratégia
narrativa ¢ “Rua de méo dupla”, de Cao Guimaraes. Na obra, duplas que nio se
conheciam recebem uma camera de video e trocam de casa por 24 horas. Uma
vez na casa alheia, cada um dos participantes teve a liberdade de registrar o que
quisesse e teve como tarefa imaginar como era 0 morador desconhecido. Ao
final da experiéncia, cada participante deu o seu depoimento descrevendo como
imaginou o outro. Um trecho do documentario estd disponivel em
http://migre.me/hyhgB. Acesso em 23 jan. 2014.
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Durante quase toda a primeira parte do filme, a camera é
posicionada em “l1* pessoa” para representar a perspectiva da visdo
estatica do olho esquerdo do personagem que repousa sobre a maca do
hospital. A variacdo da imagem se da pelo obscurecer da tela que, vez
por outra, representa o piscar do olho de Baudy. Lucido, ele pensa falar
com as pessoas que o cercam no quarto, porém a “sindrome do
encarceramento” que o acomete faz com que ele logo compreenda que
sem 0 movimento corporal, qualquer didlogo com o mundo se torna
inviavel.

Nessa primeira experiéncia, a reacdo dos alunos ao assistir a obra
foi tocante. Durante a exibicdo, lagrimas e uma inquietacdo que
externalizava certa agonia. No espaco para a discussdo aberto apos o
filme, falas emocionadas de futuros professores que, pela primeira vez,
sentiram-se destituidos de linguagem ao se imaginar na situacdo do
personagem. Falas de compreensdo de que 0 corpo — corpo gque sSomos —
é 0 ponto de encontro primordial entre o ser humano e o mundo. A
discussdo permeou também as experiéncias de estagio. Nas escolas, eles
se deparavam com criancas que possuiam deficiéncias motoras que, na
maioria das vezes, tinham como consequéncia a exclusdo delas das aulas
de Educacéo Fisica. Durante as discussdes, tornou-se forte a posicéo de
que tal privacdo era uma violéncia que silenciava corporalmente as
criancas e que, nas aulas de Educagdo Fisica, deveriamos buscar
estratégias para que elas enfrentassem suas limitacGes e também
pudessem se expressar corporalmente através do movimento.

Apbs essa primeira tentativa de uso do audiovisual para incitar a
percepcdo e expressdo dos alunos, encontrei em “O escafandro e a
borboleta” um poderoso ativador para as aulas. Porém, apenas o0
arcabouco tedrico do dispositivo, por um lado, ndo me parecia suficiente
para explorar toda a potencialidade que eu havia presenciado em uma
intervencdo pedagdgica que unia o cinema ao corpo. Por outro lado, por
mais que a nocdo de dispositivo se mostrasse coerente quando
caracterizada como uma estratégia narrativa, ela ndo era capaz de
explicar como espectador e obra tinham se imbricado tdo fortemente,
como nos alunos que vivenciaram uma agonia extrema ao se sentirem
enclausurados como o personagem mostrado na tela. O dispositivo havia
funcionado muito bem como um gatilho. Portanto, ele ndo anunciava
uma estratégia a ser abandonada, mas sim uma proposicdo a ser
aprofundada e expandida. Ap6s 0 meu ingresso no curso de doutorado
em Educacdo, mantive, na figura do filme “O escafandro e a borboleta”,
um horizonte de acdo pedagdgica aberto a novas proposigdes e teorias
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gue pudessem aproximar e complexificar os dialogos do corpo com o
cinema.

Foi a partir dos estudos sobre os multiletramentos e do
aprofundamento no pensamento de Merleau-Ponty que encontrei
solucdes para tentar refinar as estratégias de intervencdo pedagdgica
com o cinema na formacéo de professores.

Com Merleau-Ponty, pude compreender a acdo de assistir um
filme como uma experiéncia corporificada. Em seus estudos sobre a
percepcdo, Merleau-Ponty® caminha na direcéo da constituicio de uma
filosofia da ambiguidade: a0 mesmo tempo em que a percepcdo
antecede a reflexdo, esta mesma reflexdo se ancora no mundo
perceptivo®®. Assim, a reflexdo ndo seria fruto da inteligéncia, do
cogitum cartesiano (“penso, logo existo”), mas de uma permutabilidade
entre 0 mundo e nossa presenca nele, do nosso ser-no-mundo que se
efetiva corporalmente. Nessa direcdo, o filésofo nos diz que é mediante
a percepgdo que podemos compreender a significacdo do cinema: “um
filme ndo é pensado e, sim, percebid0241” Deste modo, ao assistirmos
um filme, ndo imaginamos o mundo; é o mundo que se organiza diante
de nos®*. Sob essa perspectiva, a percepcdo das imagens em
movimento em uma tela também pode ser compreendida como
encontros do corpo (gque somos) com 0 mundo.

Nas oficinas e cursos que ministrei entre os anos de 2010 e 2011,
provocado pela perspectiva de que assistir a um filme poderia ser uma
experiéncia de permuta com o “mundo da tela” — e, simultaneamente, de
negociacdo de sentidos —, busquei construir intervencGes pedagdgicas
gue assumissem a exibicdo do audiovisual ndo como mera ilustracdo de
um conteddo, mas sim como experiéncia do corpo proprio. Na
interlocucdo com Merleau-Ponty, a inser¢do do filme “Escafandro e a
borboleta” nas intervengdes pedagdgicas deslocou o dispositivo para o
plano da experiéncia — que “longe de ser imediata e exterior, possui
. . 243, . , o . A
interior” . De maneira analoga, mas em direcdo aposta a experiéncia, o
dispositivo também passou a operar sobre a no¢do de esséncia, que em

29 MERLEAU-PONTY (1999).

%0 Sobre a ambiguidade no pensamento de Merleau-Ponty, ver CARDIM
(2007).

%1 MERLEAU-PONTY (1983).
%2 |bid. (p. 107).
#3 CHAUI (1999, p. 207).
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Merleau-Ponty, ndo ¢é apenas interior, mas aberta para o exterior e para 0
temp0244. Deste modo, a experiéncia passa a ser compreendida como o
gue nos inicia ao que ndo somos®®. Experimentar revela-se, assim, uma
questdo fundante para a aprendizagem.

Ao experimentarmos a condicdo corporal de Jean-Dominique
Bauby a partir da percepcdo do filme, também somos iniciados no que
ndo somos (um corpo paralisado) e, de certa forma, compartilhamos em
nosso corpo, o corpo do personagem. Nessa concomitante irradiacdo e
reflexividade entre o espectador e as imagens, ha porosidades entre o
interior € o exterior. O nosso olhar que “tateia” o que vé também nos
langca para 0 mundo da tela e, a0 mesmo tempo, 0 mundo da tela é
projetado no interior do nosso corpo. Como na analise que Merleau-
Ponty faz da pintura, “qualidade, luz, cor, profundidade, que estdo ai
diante de nds, ai s6 estdo porque despertam um eco em nosso COrpo,
porque este lhes faz acolhida®®”.

A experiéncia do filme o “Escafandro ¢ a Borboleta” — capaz de
nos iniciar no que ndo somos — também nos faz compartilhar os modos
como o Baudy vé e é visto pelos outros em seus dias no hospital.
Estamos acostumados a ver o outro por completo. Porém, é apenas no
olho do outro que, por sua vez, nos tornamos visiveis por completo.
Nossa propria visdo nos vé — corpo que somos — parcialmente. Mas a
experiéncia do filme subverte essa limitacdo perceptiva ao usar a técnica
para inverter os pontos de vista na narrativa. Uma camera subjetiva nos
coloca na posicao perceptiva do personagem paralisado, compartilhamos
com ele o seu Unico olho mével. Assim, o personagem, que antes do
inicio do filme é pressuposto como um outrem, torna-se também para
n6s um corpo apenas parcialmente visivel. Do mesmo modo como nédo
€OoNseguimos ver 0 Nnosso préprio rosto sem que nossa imagem seja
refletida ou captada por uma lente, o rosto de Baudy nos é oculto,
ampliando essa ambiguidade que se instaurada entre nosso corpo € um
corpo que, apesar de oculto na tela, manifesta-se em nossa percepcao.

Ao considerarmos essa inser¢do da obra cinematografica em uma
intervencdo pedagogica que busca compreender as relagdes do corpo
com 0 mundo, com 0s outros e com as coisas, as teorias sobre o corpo,
sobre a linguagem, sobre a construcdo técnica das narrativas no cinema,
entre tantas outras, transitam de uma exposicdo abstrata para uma

4 Ibid.
5 Ibid.
6 MERLEAU-PONTY (1980b, p. 89).
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apropriacdo perceptiva. Ao invés de tentarmos situar o conhecimento em
um plano cognitivo, como se aprender fosse uma tarefa de uma mente
independente e isolada do corpo, a aprendizagem construida através
experiéncia de perceber o filme instala-se no corpo que somos.

Ora, com Merleau-Ponty, a ideia inicial do audiovisual como um
dispositivo que poderia ser usado para ativar modos de ver e de falar em
intervencOes pedagodgicas foi aprofundado e ganhou densidade. Mas foi
com a Aprendizagem pelo Design247, proposta de organizagdo
pedagdgica dos multiletramentos, que as acdes pedagdgicas das oficinas
foram organizadas e ampliadas. Como vimos anteriormente, 0 processo
de construgdo do conhecimento pelo Design é composto por quatro
grandes dimensdes: experimentar, conceitualizar, analisar e aplicar. De
certo modo, essas dimensdes ja se faziam presentes nas oficinas e aulas,
porém muitas vezes de forma intuitiva, desarticulada ou por iniciativas
isoladas de alunos que, uma vez estimulados pela experiéncia de assistir
ao filme, realizavam transposic@es didaticas para conceituar, analisar e
aplicar aquilo gque eles haviam apreendido.

Assim, a partir de 2012, com o aprofundamento dos meus estudos
sobre os multiletramentos, ampliei as experimentaces didaticas das
aulas e oficinas em que o filme “O escafandro e a borboleta” era
exibido, organizando a estrutura das intervencgdes a partir das dimensdes
do Design.

A primeira dimenso, a da experiéncia, ja era bem estruturada a
partir dos didlogos com Merleau-Ponty que fundamentaram as
intervencOes que aconteceram de 2009 a 2011. Também ndo havia
duvidas de que o filme era um potente dispositivo capaz de penetrar e
ser penetrado pela percepcdo das pessoas e estimula-las a se expressar.
Nesse primeiro momento, o0s participantes eram estimulados a
compartilhar suas impressfes sobre o filme com o grupo. Em todas as
oficinas, nos didlogos iniciais sobre o filme, os participantes sempre se
focaram nas sensacfes e emocgdes decorrentes da experiéncia de assistir
a histéria de Jean-Dominique Baudy. Com muita frequéncia, os
participantes relataram a intensa sensacao de terem se sentido no corpo
imdvel do personagem e traziam histdrias de pessoas conhecidas que
viviam situacbes de privacdo de movimento e de dificuldade de
comunicacao.

A segunda dimensdo, a da conceitualizacdo, partia de perguntas
feitas pelo professor que estimulavam nos participantes exercicios de

%7 COPE; KALANTZIS (2009b).
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reflexdo, sintese e articulacdo das experiéncias vividas a partir do filme
tanto com o0 senso comum, quanto com conhecimentos cientificos,
filosoficos, pedagogicos, etc. Nesse momento, por exemplo, eles eram
instigados a refletir sobre o que era o corpo, 0 que era a linguagem,
quais 0s papeis do movimento humano para a vida, sobre os encontros
entre o corpo e mundo, sobre 0 movimento como linguagem, sobre 0s
papéis das técnicas cinematograficas na construcéo e intensificacdo das
percepcdes do filme, sobre a sensacdo de compartilhar com o
personagem sua condicdo corporal, etc. A partir das discussdes, dos
conceitos e das experiéncias relatadas pelos participantes, o professor
apresentava também elementos tedricos que possibilitavam o
aprofundamento das discussdes.

Na terceira dimensdo, a da analise, tanto o professor quanto os
participantes traziam para discussao cenarios onde o corpo pudesse ser
analisado criticamente em suas relagbes com o mundo, com as
tecnologias digitais, com a educacdo, com a salde, com as linguagens,
etc. Como todas as aulas e oficinas ministradas se configuravam como
uma formacdo de educadores, o professor, mediador do processo,
buscava articular as diferentes analises para que o grupo pudesse refletir
sobre os lugares do corpo na educacéo.

Por fim, ainda que em todas as dimensBes existissem muitas
adaptacdes, a dimensdo de aplicacdo era a que apresentava maiores
possibilidades de variacdo de acordo com a especificidade de cada
oficina, do perfil e dos interesses dos participantes, das proposic@es que
surgiam coletivamente nos grupos. O intuito era que todo o percurso de
experiéncia, conceitualizacdo e analise pudesse desembocar na
proposicdo e na vivéncia de acBes pedagogicas. Por exemplo, nas aulas
da disciplina “Conhecimento, jogo, interagdo e linguagem”, do curso de
Pedagogia, 0 percurso passou pela auséncia de movimento do corpo
paralisado no filme, pelo movimento humano como linguagem, pelo
papel dos movimentos humanos para o brincar da infancia e chegou, na
dimensdo de acdo pedagdgica da aplicacdo, a vivéncia de jogos
draméticos de Augusto Boal**®. J4 na oficina oferecida para alunos do
curso de Licenciatura em Educacdo Fisica da Universidade Federal do
Recdncavo da Bahia, a proposta trazia como um dos elementos de
reflexdo, a “Copa do Mundo Brasil 2014” e buscava discutir as
possibilidades de intervencdo no ambito da midia-educacdo que
tematizassem o evento. Com a duracdo de dois dias, a oficina aconteceu

8 BOAL (1998).
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em agosto de 2013 ainda sob o calor dos protestos e manifestacGes
populares que ocuparam as ruas de cidades brasileiras em junho e julho
do mesmo ano. No primeiro dia, as experiéncias e discussdes sobre 0
corpo e o movimento humano a partir do filme “O escafandro e a
borboleta” levaram a reflexfes e analises criticas sobre a questdo da
acessibilidade para pessoas com deficiéncia e mobilidade reduzida no
Brasil. Em continuidade com as discuss@es do dia anterior, ho segundo
dia, os alunos realizaram uma pesquisa na internet sobre as tematicas da
acessibilidade e da mobilidade urbana, com destaque para as abordagens
sobre a questdo nas obras da Copa do Mundo. Como momento de
aplicacdo, os alunos fizeram postagens em um blog em que cruzaram a
realidade nacional da acessibilidade as vésperas de um megaevento
esportivo, com a realidade encontrada no prédio da UFRB em que
estudam — também ele alvo de reivindicag¢6es por melhorias.

* * *

Percorrendo um itinerario que vai do corpo-préprio de Merleau-
Ponty ao design nos multiletramentos, o filme de Julian Schnabel situa-
se na extremidade oposta da hiperespetacularizacdo das imagens de
certos filmes em trés dimensdes. De um lado, o éxtase da velocidade de
cameras que acompanham personagens e objetos por diferentes
dimensdes; do outro, uma cdmera parada, um olho com um angulo de
visdo restrito e estatico sobre a cena. No 3D, imagens que saltam aos
olhos do espectador; no “Escafandro”, espectadores que penetram por
um olho em agonia intima da subjetividade do personagem — através da
técnica, compartilnam corporalmente a condicdo perceptiva e motora de
outrem. Para os alunos, ndo é um pensar sobre a auséncia dos
movimentos corporais, mas um perceber essa auséncia, contrapondo-a
com as proprias experiéncias e percepcdes do seu corpo préprio no
mundo. Segundo Merleau-Ponty, percebemos de modo indiviso,
mediante nosso ser total. Assim, “um filme ndo é pensado, e sim
percebido®®”, fazendo com que o cinema esteja particularmente apto a
explicitar “a unido do espirito com o corpo, do espirito com o mundo, ¢
a expressdo de um, dentro do outro” ?*°. Diante das imagens sobre a tela
(ou tridimensionalmente além e aquém dela), a significacdo do cinema

%9 MERLEAU-PONTY, (1983, p. 115).
%0 |bid. (p.116).
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sO pode ser compreendida mediante uma percepcdo que envolve,
simultaneamente, todos 0s nossos sentidos.

Ao contribuir para a compreensdo do movimento como
linguagem, o cinema trouxe para as salas de aula, de forma sensivel, o
seu oposto: nas imagens fazia-se presente o estatico, o imével, o ndo-
movimento, o0 anti-movimento. A chave para a construcdo do
conhecimento sobre o movimento ndo estava no ébvio, no corpo que sua
ao correr e saltar, mas no paradoxo de que, para compreender a forca e
riqueza dos movimentos, os alunos tiveram que perceber (perceber-se
em) um corpo paralisado, se deslocando para o ponto de vista de um
homem isolado do mundo que se equilibra entre a esperanca e desilusdo
de tentar se recuperar e voltar a dialogar com o mundo.

Inusitada com relacdo ao tema das aulas e oficinas, a escassez de
movimento, que poderia ser entediante e monotona, € 0 que abriu a
experiéncia do filme para o devaneio, que fez o cinema responder a
necessidades da percepcdo. Ao transbordar de alma, o cinema uniu de
modo indiviso o vivido do imaginado, o refletido do percebido. Ao fazer
convergir experiéncia estética e emocao, o0 cinema encontra espagos para
se inserir na educacdo, questionando paradigmas e despertando
sensacg0es, sentidos e saberes.
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CAPITULO 3

DO CORPO AOS MULTILETRAMENTOS
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Despedidas do corpo?

As afirmacBes do Doutor Pereira sdo o fio condutor do romance
Sostiene Pereira®* (“Afirma Pereira”), do escritor italiano Antonio
Tabucchi. Redator do caderno cultural de um pequeno jornal portugués,
Doutor Pereira é um senhor de idade que vive na Lisboa salazarista de
finais da década de 1930. As vésperas da segunda grande guerra,
vivendo os ares da repressdo e da censura, da Guerra Civil Espanhola e
da eclosdo do fascismo pela Europa, o jornalista portugués ¢é
atormentado pela morte, da qual ndo consegue afastar seu pensamento.
Pensa no negdcio do pai, outrora dono de uma funeraria. Pensa na
esposa morta anos atras de tuberculose. Obeso e cardiaco, ele pensa no
seu cardiologista e nas adverténcias que decretam a proximidade da
morte caso ndo cuide melhor da sua saude. E como a morte aparece a
Pereira como certeza inevitavel a todos, ele se ocupa diariamente da
redacdo antecipada de homenagens poOstumas a escritores que, pelo
avancar da idade, podem a qualquer hora morrer. Cristdo, Pereira afirma
gue cré na alma e na sua ressurreicdo. Porém, ele faz uma ressalva, e é
nela que vamos nos deter para continuar essa reflexdo. Pereira cré na
ressurreicdo, mas nao na ressurreicao da carne. Nao consegue conceber
gue a sua barriga saliente e flacida, o seu suor, sua respiracdo ofegante,
os incdmodos e dores do seu corpo irdo acompanha-lo até outra vida —
ainda mais sendo essa proxima vida, eterna.

No decorrer do livro, Doutor Pereira vive intensamente seus
dilemas. Incomoda-se com os caminhos da vida, com o0 seu
conformismo diante da situacdo politica do pais, com os modos como
reprime suas emog0es e paixGes; mas também se irrita com o calor do
verdo lishoeta, com sua falta de folego, com os efeitos que o alcool lhe
causa. Em suas afirmacgdes, Pereira interroga sua propria histéria. Quer
manter-se neutro diante do regime salazarista, mas questiona que, se 0s
oposicionistas do regime estiverem certos, talvez toda a sua existéncia
tenha sido em vdo. Ele quer mudar de vida e, simultaneamente, pensa na
morte. Pensa em outra vida ap6s a morte. Sabemos pouco do que o
personagem imagina dessa outra vida, mas sabemos que ele nao
consegue conceber a ideia de que renascera no mesmo corpo.

A seu modo, Pereira sabe-se corpo. Sente que é impossivel
separar o que ele é no mundo da sua existéncia corporal. Na sua fixacao
pela morte, supde que a sua vontade de ser um “outro” sé poderia

BLTABUCCHI (2012).
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concretizar-se caso sua reencarnagdo acontecesse em outra carne, em
outro corpo, ou sem um corpo. Apenas assim teria a certeza de que a sua
ressurreicdo poderia ser 0 passaporte para uma experiéncia distinta da
sua incébmoda vida transcorrida até entdo.

Doutor Pereira e a sua negacdo em crer que, apds a morte, seu
corpo o acompanhard para outra vida me remetem a pesquisa que
desenvolvi anteriormente sobre o Second Lifezsz, um jogo de
computador online cuja publicidade concentra-se na promessa de viver
uma segunda vida no ciberespago, uma vida em “um mundo onde vocé
pode ser o que quiser, fazer o que desejar e transformar-se naquilo que
sempre sonhou”. Se para o Doutor Pereira, aceitar a possibilidade de
uma nova vida apds a morte pressup8e abandonar os constrangimentos
do seu corpo, no jogo Second Life, a ideia de viver uma segunda vida
digitalmente é impulsionada pela possibilidade de construir um novo
corpo, de representar-se corporalmente na tela, de moldar um avatar
para estar, dialogar e ser “sem limites” no ciberespaco. Em ambos os
casos, no drama do personagem literario e na brincadeira de fazer-se
outro digitalmente — um jogo de mimicry, na proposicdo de Roger
Callois —, o impeto de abandonar o préprio corpo oferece-se como uma
sedutora miragem.

A superacdo da condi¢do corp6rea é um sonho da humanidade:
vamos morrer € a ciéncia e a tecnologia (novas religides?) poderiam, em
Gltima instancia, nos livrar do sofrimento e da efemeridade da carne.
Transitando por estas fronteiras, o antropélogo francés David Le Breton,
no livro “Adeus ao corp0253”, reflete sobre as intensas intervengdes e
interacbes tecnoldgicas as quais 0s corpos sdo submetidos
contemporaneamente. Inseminacdo artificial, tatuagens, piercings,
melhoramento genético, préteses, interacbes por redes digitais,
inteligéncia artificial: “hoje, o corpo é escaneado, purificado, gerado,
remanejado, renaturalizado, artificializado, recodificado geneticamente,
decomposto e reconstruido ou eliminado (...)254”. Le Breton expde que,
de acordo com a leitura de muitos autores, a ciéncia e a tecnologia
estariam prestes a propiciar a utopia humana de abandonar o corpo (e
consequentemente vencer a morte). A superacdo de um corpo mutavel,
fragil e finito viria com a transposicdo da mente para uma maquina. Ao
individuo transformado em uma soma organizada de informagdes,

%2 pPEREIRA (2009).
3 LE BRETON (2003).
%4 1bid (p. 26).
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bastaria um backup para garantir “uma excelente defesa contra a morte e
as fragilidades da existéncia®>”. Mas Le Breton, em um oportuno jogo
linguistico, apds transitar pelas promessas de superacédo do corpo arcaico
postas pela tecnociéncia, expde que o “adeus ao corpo” €, no final das
contas, uma ironia do corpo:

E certo que continuamos a ser de carne. Nesta
obra, percorremos representagBes, utopias,
fantasias e as vezes o comego de realizacGes de
um mundo por fim liberado do mal que o corpo é
para muitos pesquisadores. Mas a teimosia do
sensivel permanece. Abandonar a densidade do
corpo seria abandonar a carne do mundo, perder o
sabor das coisas — é verdade que alguns sonham

com isso o tempo todo®®.

Somos e estamos diante de um corpo sensivel, compartilhamos
nossa carne com o mundo em um constante didlogo com o0s outros e
com as coisas. Porém, o corpo continua a ser um grande desconhecido: a
medida que existimos, nos definimos criando narrativas para explicar a
condicdo humana. O sentido das coisas ndo existe em si mesmo. Assim,
as metaforas e analogias usadas para tentar compreender o corpo mudam
a cada época, a cada lugar, a cada cultura. A utopia de dar adeus ao
corpo, de superar a morte e experimentar outra existéncia assume
caracteristicas distintas quando proposto pela religido, pela arte ou pela
ciéncia. Nem mesmo o sentimento auténtico de finitude — esse que, para
Heidegger257, é a real condicdo humana — é capaz de assumir uma
compreensdo unica. “Somos corpo”, ¢ essa afirmacdo pode nos dizer
uma porcéo de coisas.

Na tradicdo platbnica, o corpo é um obstéculo & pureza do
pensamento: s6 poderiamos alcancar a verdade abandonando a folia
(loucura) do corpo, ou seja, negando o mundo sensivel. Para Platéo,
conhecer a verdade também pressupde um tipo de adeus ao corpo.
Quando Descartes radicaliza as posicdes de Platdo, lanca-se uma divida
sobre tudo que s6 pode ser superada pelo pensamento: dubito, ergo
cogito, ergo sum (eu duvido, logo penso, logo existo). Descartes

5 |bid (p. 219).
8 1bid (p. 221)
%" HEIDEGGER (2005).
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desconfia do corpo e s6 pode compreendé-lo a partir daquilo que pensa
sobre ele. Contra as paix0es do corpo (uma extensao que obedece as leis
da natureza), ha que se empregar a razdo da alma (uma substancia
imortal).

A filosofia cartesiana, fundadora da medicina moderna — aquela
supostamente capaz de compreender 0 corpo objetivamente —, também
constréi suas mitologias. Talvez a mais caricata delas seja a dos 21
gramas. Em 1907, o médico americano Duncan MacDougaII258, em
busca de uma constatacdo cientifica da existéncia alma, convenceu seis
pacientes terminais a participar de um experimento. Eles eram colocados
sobre uma cama capaz de pesa-los antes e depois da morte. No
experimento com a primeira pessoa, MacDougall aferiu que o cadaver
apos o 6hito pesava 21 gramas a menos que o corpo em vida. O médico
entdo deduziu que essa diferenca seria 0 peso da alma que acabara de
deixar o corpo. Como ele ndo encontrou a mesma diferenca de peso pré
e pos-morte nos outros pacientes, a variacdo foi atribuida a diferenca de
temperamento entre os pacientes. O mesmo experimento foi feito ainda
com quinze cachorros. Diante da constatacdo de que nenhum dos corpos
caninos apresentou variacdo de peso apds a morte, o médico acreditava
ter comprovado, além da existéncia da alma humana, a inexisténcia de
alma entre os animais.

Se nas experiéncias cientificas do inicio do século XX buscava-
se, diante do cadaver, constatar a materialidade do corpo e reduzi-lo a
organismo independente da alma, nos ritos funerarios dos indios Wari’
(Rondbnia, Brasil) sdo construidos pontos de vista radicalmente
diferentes a partir do corpo e do cadaver®™®. Até finais da década de
1960, momento em que os povos Wari’ resolveram aproximar-Se
pacificamente dos ndo-indigenas, o canibalismo era um elemento central
para destituir a humanidade do corpo e, assim, transforma-lo em
cadaver’®. Para os Wari’, tudo o que existe possui um corpo (kwere-)
que lhe confere personalidade, ou seja, caracteristicas proprias: corpo da

%8 Em 1907, MacDougall publicou seu estudo simultaneamente em dois

periddicos cientificos com o titulo de “Hypothesis concerning soul substance
together with experimental evidence of the existence of such substance”
(MACDOUGALL, 1907).

%9 VILACA (1998).

260 . . . A . .
Hoje, os Wari’ enterram os mortos. Porém, eles mantém simbolicamente o

canibalismo em seus ritos funerarios comendo presas animais que consideram
como humanas. Ibid. (p.2).
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pessoa, do animal, da planta, da coisa. E a presenca do espirito (jam-)
que confere a humanidade a um ser. Porém, essa presenca nao €
exclusiva dos humanos. Outros seres também possuem espirito e,
portando, dividem uma condicdo de humanidade: certos mamiferos,
COmo a oncga, a queixada, a anta e 0 macaco-prego, todos 0s peixes,
algumas aves, todas as abelhas e cobras, alguns vegetaiszel, dentre
outros. Deste modo, ha um perspectivismo: “enquanto o corpo (kwewe-)
é o lugar da diferenca — € o que diferencia as espécies e os individuos —,
0 espirito é o lugar da semelhanca®?’. Todos os seres que possuem
espirito, dotados de humanidade, fazem parte de uma mesma cultura
Wari’. Porém, a especificidade dos seus corpos faz com que vejam as
coisas de modo diverso. Por exemplo, a onca mata a caca com suas
presas e consome sua carne € sangue. Mas, segundos os Wari’, para o
ponto de vista da onga, ela flechou sua presa e bebeu o sangue como se
fosse chicha (bebida fermentada de milho). Nessa forma de entender o
mundo, cada ser vé& a si mesmo como humano. A onca, que se vé
humana, pode atacar um indio que, do seu ponto de vista, € uma presa
que serve de alimento. O Unico capaz de transitar entre 0s pontos de
vista é o Xamd, que com o olho do animal (portanto, assumindo a
humanidade do animal) consegue ver um ser humano como bicho
dotado de corpo animal. O corpo humano, para um Wari’, € invisivel:
ele é sede das relaces sociais e de parentesco, lugar da personalidade e
ndo uma realidade objetivada materialmente. E a morte que ira resolver
essa assimetria de perspectivas.

Para os ndo-parentes, cujos vinculos com o falecido sdo mais
frageis, a morte faz do corpo um cadaver que assemelha-se a uma presa,
tona-se corpo animal. Nos ritos funerdrios, 0s ndo-parentes eram
responsaveis por prepara-lo e comé-lo. Mas os parentes, em seu estreito
vinculo afetivo, continuam a enxergar o ente querido no corpo ja sem
vida. Para eles, ndo ha carne comestivel. O corpo, ainda indissociavel do
ente querido, continua humano e, portanto, invisivel. Nos ritos
funerarios, é apenas com o processo de apodrecimento, esquartejamento,
cozimento e consumo que 0s parentes conseguem deixar de ver o ente
guerido e visualizar o cadaver. A cada etapa, o cadaver diferencia-se
cada vez mais do corpo humano e é essa diferenciacdo que faz com que
0 corpo possa ser objetivado e deixado de ser tomado como inexistente
pelos parentes. Ao destruir o corpo, destitui-se, enfim, sua rede de

%L 1bid. (p. 2).
262 |bid. (p. 3).
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relacdes sociais e afetivas. Transformado em alimento, mais uma carne
dentre as carnes dos animais, enfim ele ganha visibilidade e perde sua
humanidade.

A reflexdo sobre diferentes compreensdes do corpo apds a morte
nos auxilia a entendé-lo para além da sua materialidade, reconhecendo,
assim, que o corpo é produzido inserido em dimens6es sociais, culturais,
simbolicas. Nesta direcdo, um livro-reportagem intitulado “Nao
reclamados: vidas esquecidas no Instituto Médico Legal263” traz um
expressivo exemplo. Na obra, um grupo de jovens jornalistas de Belo
Horizonte narra as histérias de Gasparina, Gilvan, Nivaldino e Seu
Antbnio. Em comum, eles sdo vitimas da pobreza, da violéncia urbana e
do abandono e, apés a morte, foram parar no Instituto Médico Legal
como “ndo reclamados”. Sdo mortos que possuem a identidade revelada,
porém a familia ndo tem interesse ou condic@es financeiras para enterra-
los. Nesse derradeiro abandono, o do cadaver, eles acabam tornando-se
um ndmero e sepultados como indigentes. A investigacdo dos jornalistas
recontou, a partir dos cadaveres esquecidos, a histdria das suas vidas.
Naquelas paginas, entre memorias, afetos e lugares, os falecidos ganham
um breve momento de “Bras-Cubas’®*”. Sio presenteados com a
devolucdo de certa dignidade ao terem reveladas parte das conexdes que
possuiram com o mundo, com a vida, com outras pessoas. O caminho
feito em “Nao Reclamados” ndo quer provar a existéncia da alma e sua
independéncia do corpo. As histdrias ndo sdo de uma alma — entidade
imortal emancipada do corpo apds a morte. Ao avesso, as historias
ancoram-se no corpo-cadaver para revelar as nuances do ser-no-mundo
de outrora. Mesmo sem vida, o cadaver, memdria de um corpo vidente
gue ainda é visivel, continua a ecoar nos outros e suscita historias.

Com esses relatos de despedida do corpo, seja ela uma utopia
libertadora ou uma explanacdo sobre e a partir da morte, podemos
evidenciar que o corpo, ao invés de uma verdade Unica e indubitavel, é
uma infinidade de pontos de vista. Alguns desses pontos de vista, como
o dos povos Wari’, sdo tdo estranhos a tradi¢do ocidental que o
incémodo produzido pela descricdo dos rituais pode beirar o intoleravel.
Para ramos da ciéncia moderna que esquadrinham a anatomia humana,
estamos falando sempre do mesmo corpo ha 200 mil anos. No entanto, a

%3 BORGES et al. (2003).

254 Bras-Cubas, personagem do livro de Machado de Assis “Memorias postumas

de Brés-Cubas”, escreve sua historia de vida apds ter morrido. Na obra, o
narrador intutula-se como um “defunto autor”.
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experiéncia de ser-no-mundo estd constantemente a ser produzida e
reinventada.
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Do decimal ao binario: técnica, corpo e mundo

Os seres humanos séo animais mamiferos,
bipedes, que se distinguem dos outros mamiferos,
como a baleia, ou bipedes, como a galinha
principalmente por duas caracteristicas: o
telencéfalo altamente desenvolvido e o polegar
opositor. O telencéfalo altamente desenvolvido
permite  aos seres humanos  armazenar
informagdes,  relaciona-las, processd-las e
entendé-las. O polegar opositor permite aos seres
humanos o movimento de pinga dos dedos o que,
por sua vez, permite a manipulacéo de precisdo. O
telencéfalo altamente desenvolvido somado a
capacidade de fazer o movimento de ping¢a com 0s
dedos deu ao ser humano a possibilidade de
realizar um sem ndmero de melhoramentos em
seu planeta, entre eles, plantar tomates.

Trecho de “Ilha da Flores”, curta-metragem de
Jorge Furtado

Era a primeira metade da década de 1990, em uma escola do
interior de Minas Gerais, quando assisti pela primeira vez ao curta-
metragem ‘“Tlha das Flores”, de Jorge Furtado®®. A narrativa do
pequeno filme, fazendo uso par6dico de uma linguagem de
documentario cientifico, encadeava uma sequéncia de afirmacdes
racionais organizadas em relagdes de causa e efeito: premissas,
deducbes, associacbes. Com tom &cido e irdnico, aquela historia que ia
dos tomates a llha das Flores — uma regido da zona metropolitana de
Porto Alegre onde se localizava um grande depdsito de lixo a céu aberto
— envolvia e chocava as criangas. “Ilha das Flores” foi premiado
internacionalmente, analisado e discutido por estudiosos do cinema e
tornou-se um classico no uso pedagégico de audiovisuais nas escolas (a
internet esta repleta de planos de aula e resenhas que tematizam o
filme). Mas entre a minha turma de garotos, o curta serviu de inspira¢éo

%5 |LHA das flores. Direcdo: Jorge Furtado. Porto Alegre: Casa de Cinema de

Porto Alegre, 1989. Disponivel em

http://portacurtas.org.br/filme/?name=ilha das flores. Acesso em: 14 dez.
2013.
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para uma brincadeira de que eu ja ndo me lembrava, mas a qual eu fui
conduzido durante meus estudos para esta tese.

Em “Ilha das Flores”, os seres humanos sdo definidos como
animais que se diferenciam dos demais animais por possuirem um
telencéfalo altamente desenvolvido e o polegar opositor. Essa afirmacéo
era a chave do nosso ludico deboche. Em sala de aula, quando
escutdvamos algo que soava como asneira, olhdvamos silenciosamente
uns para 0S outros e movimentavamos nossos indicadores e polegares
em forma de pinca: se 0s seres humanos possuem como particularidade
seus telencéfalos e polegares, o nosso cédigo brincava ao sugerir que
algumas pessoas possuem em seus dedos pelo menos um desses
requisitos.

Durante o processo de escrita desta tese, me deparei com um
artigo intitulado “Homo Sapiens Digital: from digital immigrants and
digital natives to digital wisdom™?®®. No texto, Mark Prensky — autor
gue foi bastante criticado nos anos 2000 por ter popularizado a distincéo
determinista entre nativos digitais e imigrantes digitais267 — argumenta
gue, a medida que mais pessoas tenham nascido e crescido na era das
tecnologias digitais, a distincdo geracional entre nativos e imigrantes
fara menos sentido. Assim, sob o argumento de que as diferentes
ferramentas digitais estdo expandindo e ampliando nossas capacidades
cognitivas, Prensky defende que devemos pensar em uma sabedoria
digital (digital wisdom). Essa nova modalidade de sabedoria seria uma
das marcas das pessoas ampliadas digitalmente, um novo tipo de ser
humano que o autor defende que seja chamado de Homo Sapiens
Digital, ou apenas, “humano digital” (digital human).

Estaria a surgir, evolutivamente, um novo modo de ser do
humano? Ora, foi neste ponto que minhas lembrancas da infancia e a
leitura do texto de Prensky cruzaram-se. A minha reflexdo aproximou-se
de um jogo semantico: ao ser rebatizada, a espécie humana — homo
sapiens, homem sabio —, que se distingue das demais espécies por ser
possuidora de um telencéfalo altamente desenvolvido, teria finalmente
seu polegar opositor — dedo, digitus, digital — reconhecido como uma
das particularidades que a constitui. Talvez, se nomeassemos 0 ser
humano como “homo sapiens digital”, tomando o digital em sua
literalidade etimolégica que remete aos dedos, poderiamos encontrar

%6 PRENSKY (2009).
%7 PRENSKY ( 2001a,2001b).

%8 Mais adiante neste capitulo, aprofundo a critica ao conceito de nativo digital.
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uma abertura que questiona os séculos de dualismo mente-corpo do
mundo ocidental (ainda que a justaposi¢do dos termos “sapiens digital”
seja, por si s6, dicotdbmica). O certo é que, uma vez rebatizados de homo
sapiens digital, teriamos enfim uma referéncia ao “corpo que somos” no
nome da nossa espécie.

O termo “digital” é um dos adjetivos mais impactantes dos nossos
tempos. Como bem expds Milton Santos®®, o projeto racional de
desenvolvimento cientifico tecnoldgico da modernidade transformou os
modos de producdo e organizacdo da vida, nos levou da producdo
artesanal ao fluxo de trocas imensurdvel de redes materiais e
informacionais. Neste processo, caminhamos velozmente em uma
transicdo que abandona as tecnologias analdgicas e instaura as digitais.
Ironicamente, o adjetivo que se opde na linguagem tecnoldgica ao
“analogico” €, justamente, uma analogia inspirada no uso simbdlico que,
desde tempos remotos, o ser humano faz do seu corpo. Agindo material
e simbolicamente com os dedos, aprendemos a contar, nos apropriamos
do mundo e nos implicamos no mundo, o transformamos interagindo
€OM nossos corpos, nos transformamos. O digital, agora binario — uns e
zeros —, nasceu decimal como os dedos das nossas maos.

Em nenhum outro momento a humanidade fez tanto uso das suas
digitais. Tocamos instrumentos musicais, dirigimos nossos meios de
transporte, desenhamos, escrevemos — com lapis, com o teclado, sobre
telas sensiveis ao toque. Navegamos na internet, cozinhamos, jogamos
videogames, trocamos carinho, apertamos gatilhos. Sugiro entdo
refletirmos sobre os sentidos do termo “cultura digital”: talvez essa
cultura ndo tenha surgido com o advento computacional, mas sim com
as primeiras inscricGes feitas dentro de um padrado intencional em uma
pedra ocre que data de cerca de 75.000 atras’’®; um registro
“digitalmente” esculpido na rocha, expressdo estética. O homo sapiens,
a partir daquele momento impreciso, mostrou-se capaz de agir

%9 SANTOS (2006).

" SFORZA; PIEVANI (2011, p. 58). A ferramenta de pedra esculpida com
padrbes geométricos foi encontrada na caverna de Blambos, localizada proxima
da Cidade do Cabo, Africa do Sul. No mesmo sitio, foram encontradas conchas
perfuradas e pintadas que compunham colares e kits de ferramentas utilizados
para a producgdo e armazenamento de pigmento ocre. Os kits eram compostos
por conchas preenchidas com ocre, faixas de couro, martelos de pedra (Silex),
pildes de pedra e ossos de animais em forma de colher. O pigmento ocre, rico
em Oxido de ferro, era produzido a partir de uma mistura triturada de minerais,
0ss0s e cinzas. Cf. HENSHILWOOD et al.(2011).
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simbolicamente, de deixar sua marca intencional no tempo e no espaco,
de produzir novas funcdes as maos e aos dedos.

Um dos desafios da arqueologia é compreender porque ha pelo
menos 200 mil anos de intervalo entre o surgimento do corpo
“moderno”, com sua complexa organiza¢do do sistema nervoso central,
e 0s primeiros registros de linguagens simbdlicas que marcam uma
mudanca na capacidade do ser humano de produzir e transmitir sistemas
de simbolos significantes’”* (linguagem, arte, mito, ritual): “porque
entdo anatomia e inteligéncia ndo se desenvolveram juntas?*’® Se
pensarmos no seu processo evolutivo, o corpo ndo se constituiu para ser
alfabetizado, tentar compreender o universo, digitar em um teclado,
jogar uma partida de futebol. No entanto, ele é capaz de realizar esses e
outros tantos incontaveis desafios ao relacionar-se com o mundo. Para
uma corrente de evolucionistas, ha um fendmeno de cooptac¢do funcional
chamado exaptacdo®”®: uma adaptacéo originada no processo evolutivo
para responder a um fim (polegares opositores que permitem que
primatas agarrem-se em galhos) passa a ser empregada em outros usos e
contextos (segurar um lapis e escrever).

J/;, 7/ ]/> ),;@_
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Figura 5 - Artefato de pedra ocre. Caverna de Blombos, Africa do Sul. Idade
estimada: 75.000 anos®™.

Se existe uma cultura digital, se assim aspiramos adjetivar a
cultura — recurso tdo questionado pelos antropo6logos —, talvez ela possa
ser também uma cultura de uso dos dedos, do corpo. Aqui

7L GEERTZ (1989, p. 35).
72 SFORZA; PIEVANI (2011, p. 62).
3 bid.

2% Autor: Chris. S. Henshilwood. Imagem licenciada em Creative Commons
(CC BY-SA 3.0). Disponivel em
http://en.wikipedia.org/wiki/File:Blombos Cave engrave ochre.jpg.  Acesso
em: 13 dez.2013.
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reencontramos Mauss e sua proposicdo de que 0 corpo € o primeiro
objeto técnico do ser humano?”. Mas ndo devemos ler a afirmacéo
como uma reificacdo que reforcaria um status de mero artefato ao corpo.
Ao contrario, considera-lo como objeto técnico evidencia a ambigua e
indivisivel relacdo entre natureza e cultura que constitui o ser humano —
relagdo também por ele constituida. Ou seja, “literalmente, embora
inadvertidamente, ele proprio (o ser humano) se criou?’®”. Para Merleau
Ponty, a relagdo entre técnica e corpo ¢é ainda mais estreita: “toda técnica
¢ ‘técnica do corpo’®’"™, afinal, a técnica figura e amplia a estrutura
metafisica da nossa carne.

Na relacdo com a pintura, o ser humano nao representa o mundo
na imagem. Ele se emprega corporalmente no pintar, empresta seu corg)o
ao mundo para transforméa-lo em pintura®”®. Quando Werner Herzog®"®
nos mostra em imagens tridimensionais as pinturas rupestres da Caverna
de Chauvet no documentario “A caverna dos sonhos esquecidos”, a
relacdo do espectador com o que é visto ultrapassa o suporte digital da
obra cinematografica e instala-se nos dedos — digitus — de seres
humanos que se perderam no tempo e no espaco, mas que continuam a
nos desafiar empregados corporalmente em pinturas feitas ha mais de 30
mil anos.

> MAUSS (1975).

?’® GEERTZ (1989, p. 35).

" MERLEAU-PONTY (1980, p. 92).
8 MERLEAU-PONTY (1980b)

9 A CAVERNA dos sonhos perdidos (Cave of forgotten dreams). Diregéo de
Werner Herzog. Franga, EUA, Reino Unido, Canada, Alemanha: Zeta Filmes,
2010. (90 min.), color. Legendado.
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Dicotomias entre o social e o técnico

No centro das discussdes sobre letramentos — da sua génese como
conceito aos desdobramentos em diferentes propostas pedagogicas —
estdo a abordagem sociocultural das linguagens e o reconhecimento das
profundas transformacdes que as tecnologias digitais imprimem a
diferentes esferas da vida social cotidiana. E neste contexto, apoiados
em mais de duas décadas de intensas discussdes sobre a importancia das
mudancas sugeridas pelos letramentos, que James Paul Gee e Elisabeth
R. Hayes escreveram a obra “Language and learning in the digital age”
(Linguagem e aprendizagem na era digital)zso. Ao propor reflexdes
sobre linguagem, letramentos, interacdo, relacdes sociais, interpretacéo,
escola, dentre outros, os autores trazem importantes contribuicfes para a
tematica. E ja no primeiro paragrafo da introducdo, ao discutir o titulo
do livro, eles expdem um problema que remete as aproximagoes entre
linguagens e tecnologias digitais no &mbito da educacgéo:

Em um titulo como Linguagem e aprendizagem
na era digital, a palavra ‘linguagem’ parece estar
menos na moda que a palavra ‘digital’. Com toda
razdo estamos impressionados por nossas novas
ferramentas digitais. Seus perigos e possibilidades
sdo novos. Em comparagdo, a linguagem parece
ser tdo velha e banal, seus perigos e possibilidades
hd muito esquecidos. No entanto, vamos
argumentar que os perigos e possibilidades das
midias digitais sdo, na verdade, variacdes dos
mesmos perigos e possibilidades que encontramos
na histéria da linguagem oral e escrita®".

A hipertrofia das discussdes sobre o digital em detrimento das
discussdes sobre as linguagens alimenta perspectivas dicotdmicas. Por
vezes, analisam-se as praticas denominadas como sociotécnicas, porém
a énfase é posta no viés tecnoldgico. Neste caso, de um lado isola-se o
social: pressuposto, naturalizado nos discursos, ele é repetido, mas
muitas vezes ndo é enfrentado com profundidade. Do outro lado,
cercado de deslumbres e alardes, encontramos a dimensdo técnica.
Reificada, sob a égide de fortes interesses econdmicos, politicos e

%0 GEE; HAYES (2011).
%L |bid. (p. 1, traduc&o minha).
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sociais, as tecnologias digitais alimentam tanto promessas
transformadoras quanto receios apocalipticos. Ora sdo a salvacdo da
sociedade e da educacdo, ora seu pior inimigozgz. Este seria 0 risco
assumido por propostas pedagdgicas que se focam nas competéncias
necessarias ao uso de determinadas ferramentas digitais e se esquecem
de tematizar as inimeras praticas sociais, comunicativas, que florescem
desses usos. Em termos de politica publica, investe-se infinitamente
mais em aquisi¢do de maquinas (laboratorios de informética, notebooks,
tablets) do que no desenvolvimento de softwares, pesquisas
educacionais e, principalmente, em formacéo docente®®,

Em outro extremo, a énfase incide sobre o social e sdo
minimizadas as reflexdes sobre a dimensdo técnica. A presenca das
tecnologias é considerada, porém de modo limitado e superficial. Apesar
de fazer parte da descricdo dos cenarios onde as praticas acontecem, a
técnica permanece como acessOrio e possui sua agéncia subjugada.
Podemos citar como exemplos dois casos que repercutiram na imprensa
brasileira. No Rio de Janeiro, uma aluna foi suspensa do colégio por ter
criado uma pagina na internet onde os alunos podiam compartilhar as
respostas das tarefas e exames?®*. Em Floriandpolis, uma aluna fez da
rede social Facebook um espaco para reivindicacdes e criticas a sua
escola®®. Em ambos os casos, escola e professores entraram em conflito
com as alunas e com seus pais ao tentar obriga-los a retirar as
publicacdes da rede: as acfes das meninas na internet tinham transposto
as salas de aula para além dos muros da escola. Ao se manifestarem no
ciberespaco, as alunas desestabilizaram hierarquias, formas de controle,
modos de aprender e de se comunicar que sdo tradicionalmente
hegemonicos nos espacos escolares. Sao eventos que causam incdmodos
e constrangimentos, mas que também podem se tornar momentos
privilegiados para abordagens pedagdgicas que situam a educacéo para a

%82 Abordei esta questdo na segunda parte da minha dissertagio de mestrado

(PEREIRA, 2009b). Ao defender que o ciberespaco € uma das dimensdes
constituintes da vida social contemporanea, busquei romper com a oposi¢do
dualistica entre real e virtual tanto do ponto de vista tedrico quanto da
perspectiva das experiéncias cotidianas. Contra a discussdo maniqueista entre
apocalipticos e apologéticos, propus que as tecnologias digitais sejam
compreendidas a partir dos seus usos sociais.

%83 Cf. BUCKINGHAM (2010).

%4 Disponivel em http://migre.me/ftyp5.

Disponivel em http://migre.me/ftyhV.
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cidadania em um patamar de acdo intimamente ligado a vida cotidiana.
O desafio é pensar em estratégias para mediar pedagogicamente, agindo
de forma coletiva, abrindo aos alunos o debate sobre como a simbiose
entre dimensdes técnicas e sociais reconfigura os espagos sociais, as
linguagens, a comunicac&o, a ética, etc.

Outra questdo a questionar é a visdo restrita de técnica associada
apenas a nocdo moderna de ciéncia e tecnologia. E as discussdes sobre o
corpo nos ajudam com essa reflexdo. Estamos e sempre estivemos
imersos em técnicas: € a partir das técnicas que o ser humano relaciona-
se com a nhatureza e a transforma. Nesta direcdo, Marcel Mauss foi
pioneiro ao considerar o corpo como um objeto técnico no classico “As
técnicas corporais”. Para Mauss, o primeiro instrumento de dominio
técnico seria 0 préprio corpo e seus movimentos:

Chamo de técnica um ato tradicional eficaz (e
vejam que, nisto, ndo difere do ato maégico,
religioso, simbdlico). (...) Nessas condicdes, é
preciso dizer muito simplesmente: devemos lidar
com técnicas corporais. O corpo é 0 primeiro
instrumento e o mais natural instrumento do
homem. Ou, mais exatamente, sem falar de
instrumento, o primeiro e mais natural objeto
técnico, e a0 mesmo tempo meio técnico do

homem & seu corpo®®,

O desafio é considerar em relacdo o corpo e as tecnologias
digitais sem reifica-los acriticamente, recaindo em visdes deterministas.
N&o ha o corpo de um lado e o sujeito do outro. Assim como, em
tempos de comunicacdo digital, ndo ha a linguagem de um lado e as
tecnologias digitais de outro. As tecnologias possuem agéncia, ou seja,
transformam ao mesmo tempo em que fazem parte das praticas
sociais?®’. O corpo, também agente, é Ser-ativo-passivo, responde ao
mesmo tempo em que indaga 0 mundo.

%85 MAUSS (MAUSS, 2003).

%7 0 antrop6logo Theophilos Rifiotis, no texto “Desafios contemporaneos para
a antropologia no ciberespaco. o lugar da técnica”, questiona 0s pressupostos
da antropologia do ciberespaco que atribuem uma exterioridade aos objetos
técnicos e alocam a agentividade apenas nos seres humanos. Para a sua reflexéo
critica, Rifiotis resgata, em um primeiro momento, a matriz classica inaugurada
por Mauss que aproxima corpo e técnica. Em um segundo momento, busca
sistematizar os limites da dicotomia humano/técnica, em especial a partir da
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Nativo digital: um caso de dicotomia entre as dimensdes social e
técnica

O questionado conceito de nativo digital, popularizado a partir da
sistematizacdo feita por Marc Prensky288, ¢ um exemplo para
refletirmos sobre as dicotomias entre as dimensGes social e técnica.
Como bem destaca David Buckinghangg, visdes deterministas da
tecnologia desembocam em visGes essencialistas de infancia;
desconsideram que o significado desta categoria geracional é construido
a partir de uma complexa rede de inter-relacdes entre ideologia,

governo, pedagogia e tecnologia. Pensemos em criancas de diferentes

teoria do ator-rede de Bruno Latour e da nocéo de ciborgue. Assim, frente as
redes sociotécnicas, Rifiotis coloca em debate tanto a possibilidade de agéncias
ndo humanas (como exemplo, poderiamos pensar em como um celular produz
modos de agir) quanto o hibridismo do humano e do ndo humano. Rifiotis
propde que o “social” ndo seja considerado como algo dado que se oferece a
analise, mas sim como algo a ser construido rastreando e mapeando 0 processo
de fluxos, conexdes e agéncias humanas e ndo humanas que o compde.

%8 (O conceito de “nativo digital”, cuja origem remete a Marc Prensky (20014,
2001b), institui um corte geracional determinado pelo desenvolvimento de
competéncias em criangas e jovens que ja nasceram em um contexto de amplo
uso das tecnologias digitais, como processar rapidamente muitas informagoes e
realizar simultaneamente multiplas tarefas. Pier Cesare Rivoltella (2012), ao se
aprofundar sobre as relagdes entre as neurociéncias e a educagdo, questiona a
validade do conceito de nativo digital em trés niveis: da pesquisa educativa, da
sociologia do conhecimento e da neurociéncia. Para o autor, a figura do “nativo
digital” constitui-se como uma neuromitologia, ou seja, um mito difundido em
nivel social capaz de transformar a cultura (as competéncias que criangas e
jovens adquirem ao usarem as tecnologias digitais) em natureza (uma adaptacéo
evolutiva do cérebro de criangas e jovens que os predispde ao uso das
tecnologias). Também Rosa Fischer (2012) usa o termo “mitologia” para
questionar, nos modos de fazer da educacdo, “a rapidez e a facilidade com que
assumimos muitas vezes o amor a tecnologia por ela mesma” (p. 1038). Tanto
Rivoltella quanto Fischer inspiram-se nas “mitologias” de Roland Barthes
(2001) para criticar os discursos associados as tecnologias digitais que sdo
amplamente considerados como “naturalmente verdadeiros”. Contra o
determinismo tecnolégico da categoria geracional, ao invés de utilizar os termos
nativos/imigrantes digitais, Lankshear e Knobel (2006, p. 34) preferem utilizar
insiders (inseridos) e newcomers (recém-chegados) no ciberespago. Sobre as
criticas ao conceito de nativo digital, ver ainda SANTOS, L. (2012).

%89 BUCKINGHAM (2007a).
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contextos socioecondmicos, crencas, localizacbes geograficas, géneros:
criancas do Brasil, da Europa, da Africa; criancas negras, criancas
brancas, criancas indigenas; criancas do campo e da cidade; criancas de
familias de classe média, criancas de familias empobrecidas; meninos e
meninas — para ficarmos apenas em alguns exemploszgo. Se buscamos
uma educacdo que considera as linguagens como praticas sociais
situadas, parece uma incoeréncia forcarmos o enquadramento da
complexidade da(s) infancia(s) em um conceito essencialista como o de
nativo digital. Sem desprezar 0s questionamentos que remetem ao
conceito de nativo digital, proponho brincar com possiveis releituras que
0 conceito, tdo propagado dentro e fora da academia, pode suscitar. A
partir dessas releituras espero reunir argumentos para refletirmos sobre
as relac@es entre linguagem e tecnologias digitais e, assim, ponderarmos
sobre como o corpo também pode fazer parte dessa composicao.

O conceito de nativo digital surgiu como uma analogia: “os
estudantes de hoje sdo todos ‘falantes nativos’ da linguagem digital de
computadores, jogos eletrénicos e da internet®®’”. Para Prensky, um
imigrante digital estaria fadado a sempre ser traido e denunciado pelo
seu “sotaque”. Mas se considerarmos o hativo como um conceito
antropoldgico, visitando as discussdes epistemolodgicas sobre as relacbes
entre “nativos” e “antrop6logos”, podemos ampliar esta no¢ao e transitar
por outros caminhos teéricos.

20 Apesar das restricdes ao emprego do conceito de nativo digital ser apontado

por diferentes estudiosos, a Organizagdo das Nagdes Unidas (ONU) adota o
termo. Por meio da sua agéncia especializada em tecnologias da comunicacéo e
informacdo (ITU — International Telecommunication Union), a Organizacdo das
Nacbes Unidas (ONU) divulgou em 2013 um levantamento mundial dos nativos
digitais (ITU, 2013), considerados na pesquisa como jovens entre 15-24 anos
com 5 anos ou mais de experiéncia online. De acordo com os dados, o Brasil
encontra-se na quarta posi¢do em nimeros absolutos — atrds de China, EUA e
india —, concentrando cerca de 20 milhSes de nativos digitais. Do total de cerca
de 7 bilhdes de pessoas que comp8em a populacdo mundial, 372 milhGes, ou
5,2%, sdo nativos digitais. Em termos proporcionais, a Islandia encabeca a lista,
tendo 13,9% da populagdo considerada como nativa digital. Em Gltimo, na 180°
posicdo, encontra-se o Timor Leste, com 0,1% da populacdo composta por
nativos digitais. Disponivel em http://www.itu.int/en/ITU-
D/Statistics/Pages/publications/mis2013/infographic-3-dn.aspx. Acesso em 10
dez 2013.

#1 PRENSKY (20014, p. 1).
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Primeira releitura: se as criancas sdo nativos digitais, um dos
papéis da escola e dos professores, ambos imigrantes digitais, poderia
ser propiciar as criancas modos de estranhamento critico dos (supostos)
usos intensos que elas ja fazem dessas tecnologias. Assim, 0s
professores seriam uma referéncia para exercicios de alteridade: a partir
desse estranhamento, outros usos — criativos e responsaveis — poderiam
ser pensados pedagogicamente. Porém, tal percurso ndo é simples. Os
professores, ao se depararem com “outra” cultura, a dos nativos, podem
renegé-la, seja por manterem uma postura de sobrevalorizacdo da
propria cultura “analdgica”, seja pelo receio de que, ao dar voz e buscar
compreender os nativos digitais, tenham como efeito colateral a perda
de autoridade nos espacos de aula. Ainda, se seguirmos esta
interpretacdo, restaria saber quem assumiria o papel de contraponto e
estranhamento as tecnologias digitais quando os proprios nativos
tornarem-se majoritariamente 0s novos professores.

Ha mais um ponto a refletir. Em uma escrita etnografica, é o
antropdlogo que discorre sobre esses sentidos do nativo. Apesar dos
alunos (nativos) construirem os seus proprios sentidos, ao agir
pedagogicamente, como, por exemplo, na construcao dos curriculos, é o
professor (no papel do antrop6logo) “quem explica e interpreta, traduz e
introduz, textualiza e contextualiza, justifica e significa esse sentido?%%”.
Nestes termos, Eduardo Viveiros de Castro, antropélogo brasileiro, nos
alerta para o fato de que “o discurso do nativo ndo detém o sentido de
seu proprio sentido”. Ou seja, os alunos (nativos) correm o risco de que
seus préprios modos de significar o mundo sejam expropriados.

Segunda releitura: a luz da constituicdo de uma antropologia
urbana, Clifford Geertz desestabilizou as posicGes entre observadores e

« . 293,
observados ao afirmar que “agora somos todos nativos™ . Por um lado,
dizer que somos todos nativos é reconhecer que quem observa também
se insere em suas préprias teias de significados. O observador é nativo
da sua propria cultura, forma essas teias e é formado por elas®®. Ao

2 VIVEIROS DE CASTRO (2002, p. 115).
3 GEERTZ (1989).

2% Clifford Geertz (Ibid.), ap6s expor que existe uma profusdo de conceitos de
cultura, ressalta a necessidade de se fazer escolhas e defende um conceito
essencialmente semiotico. Assim, retoma a ideia weberiana de que o homem é
um animal amarrado a teias que ele mesmo teceu, dizendo que assume “a
cultura como essas teias e a sua andlise” (p.4). E interessante destacar que

Geertz insere a “analise” como constituinte da cultura. Essa ideia ¢
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observar o outro, este olhar parte de um ponto de vista. Manter-se
consciente desta posi¢do é indispensavel ao esforco interpretativo para
gue se possa fazer do estranho, familiar e do familiar, estranho. Por
outro lado, se todos somos nativos, o esforco de gquem observa e
interpreta ndo se debruca mais apenas sobre aqueles que se encontram
distanciados espacial e culturalmente — povos primitivos de terras
longinquas cuja cultura é desvendada pelo olhar estrangeiro do
observador. Esse esforco recai também sobre as nuances dos que
partilham modos semelhantes de ser, estar e construir sentidos no
mundo, dos que dividem conosco a condicdo de nativos da urbe.

Situar os professores antropologicamente como nativos os coloca
em um arranjo propicio para que possamos compreender melhor como
eles constroem suas relacBes com as tecnologias digitais em diferentes
contextos, tempos, espacos — se pensarmos 0s cursos de formacdo de
professores, temos aqui um rico elemento para reflexdo. De certo modo,
este caminho pode nos ajudar a questionar a ideia de um professor-
imigrante digital que se vé diante do desafio de ensinar um aluno-nativo
digital. Mas, novamente, aqui reside o risco antropoldgico de considerar
0 nativo (seja ele professor ou aluno) como um sujeito que possui sua
prépria cultura, mas que é passivo quando consideramos sua capacidade
interpretativa. Somos todos nativos, mas se a postura reflexiva for
considerada como uma habilidade exclusiva do observador, “uns sempre
s80 mais nativos que 0s outros®*®”.

Ja vimos que o conceito de nativo digital ¢ determinista e
problematico. E que as releituras feitas a partir da nocéo antropoldgica
de nativo nos trazem possibilidades de interpretagdo e acdo, mas
também limites e riscos. Buscando refinar caminhos para pensarmos as
relacdes entre linguagens e tecnologias digitais no ambito da educacao,
encontrei como uma alternativa a nogao de uma antropologia reversa’>’
proposta pelo antropélogo americano Roy Wagner. Proposta
semelhante, feita por Bruno Latour, recebe a denominacdo de
antropologia simétrica®®’. Em comum, Wagner e Latour buscam rever
as relagdes entre o “nés” (antropdlogos que observam) e os “outros”

particularmente importante para pensarmos criticamente sobre a construcéo da
noc¢do de cultura infantil — ou de cultura digital. Independente do entendimento
proposto, devemos nos questionar sobre quem fez tal analise.

%5 VIVEIROS DE CASTRO (2002, p. 115).
26 WAGNER, R. (2010).
27 LATOUR (1994).
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(nativos que sdo observados)298 — questdo central para a constituicdo da

antropologia. Assim, 0s autores apontam que 0S conceitos
antropoldgicos ndo sdo nem nativos, nem obra do antropélogo, mas
relacionais, construidos do encontro entre os sujeitos. Deste modo, a
antropologia reversa

seria em suma uma dupla antropologia, aquela
realizada pelo antrop6logo em campo, que institui
(inventa) o outro como cultura; e uma outra
antropologia, mais pragmatica e ndo académica,
que é a apreensdo desse outro sobre n6s>°.

Ao invés de assumir que somos todos nativos, Roy Wagner
afirma que somos todos antropdlogos. Com isso, reforca a criatividade
de quem é observado, a sua capacidade de construir seus proprios
sentidos tanto com relacdo ao mundo e as proprias praticas, quanto no
gue se refere ao mundo e as praticas do outro que o observa e estuda.
Viveiros de Castro complementa esta ideia ao alegar que “somos todos
antrop6logos, mas ninguém é antrop6logo do mesmo jeitogoo”.

Sera que, ao invés de assumirmos conceitos como o de nativo
digital e seus apriorismos, ndo seria mais frutifero considerarmos como
0s sujeitos constroem e negociam suas praticas sociais e seus sentidos
com as tecnologias digitais? Sob este pressuposto de reversibilidade, em
ambas as direcdes, hd muito que aprender sobre o encontro entre
criancas e adultos.

Conhecer as praticas de criancas e jovens — também eles
antrop6logos — é um passo para poder dialogar, orientar, acompanhar,
ensinar. Para a educacdo importa a conhecida imagem do conto de
Eduardo Galeano®®: diante do mar pela primeira vez, assombrado pela
sua imensiddo, a crianca pega a mao do pai e o pede para ajuda-la a
olhar. Por mais que criancas e jovens saibam, e mostrem com
propriedade que sabem usar as tecnologias digitais, estas nao
pressupdem apenas um dominio técnico de ferramentas diversas. Como

2% Sobre a apropriagdo no Brasil desta discussio epistemolégica no campo da
antropologia, ver FERRARI; DULLEY; PINHEIRO (2011); MALUF (2012);
RIFIOTIS (2012); SEGATA, (2012); VIVEIROS DE CASTRO, 2002).

29 MALUF (2012, p. 46).
30 VIVEIROS DE CASTRO (2002, p. 141).
%1 GALEANO (1995).
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em Paulo Freire, saber ler a palavra (ou dominar as ferramentas de um
computador) ndo é a garantia de que se conseguird ler plenamente a
palavramundo. A imagem do pai que da a médo ao filho diante do mar é
um convite para que adultos estendam as mdos as criancas. Deste
encontro, enlace, podemos refletir sobre 0 nosso papel de guiar, mas
também sobre o que conseguimos aprender quando pequenas maos
também nos guiam, nos levando a enxergar o desconhecido — aquele
desconhecido onde nunca estivemos; o desconhecido, &ngulos
escondidos do nosso lugar comum.
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Remontagens: A midia-educacéo integrada ao curriculo escolar

Os caminhos percorridos até aqui neste trabalho — em um
primeiro momento, buscando melhor compreender os multiletramentos
para neles encontrar lugares para o corpo e, posteriormente, partindo do
corpo em busca de aproximacdes com os multiletramentos — nos
trouxeram ao espaco escolar. Vimos até aqui que os multiletramentos
buscam ser uma base importante em direcdo a uma pedagogia da
sinestesia e refletimos sobre quais seriam algumas das implicacdes,
contradices e possibilidades de uma sinestesia que tivesse seu
ancoradouro no corpo-proprio de Merleau-Ponty. Nado basta inserir
diferentes linguagens nas escolas, equipa-las com apetrechos digitais, se
continuarmos a replicar os mesmos paradigmas que instrumentalizam as
praticas de leitura e escrita, compartimentalizam o conhecimento em
disciplinas isoladas e inertes e anunciam 0 corpo como mais um
contelido objetivado a ser inserido nos curriculos escolares, restringindo
a tarefa de aprender a mente — uma entidade metafisica independente do
corpo.

Com o intuito de melhor investigar como o corpo — Ser-no-
mundo sensivel e motriz — pode fazer parte de propostas pedagogicas
gue considerem a interconexdo de linguagens e sentidos que €
potencializada por tecnologias digitais, trago aqui relatos da minha
insercdo como professor e pesquisador em uma escola italiana, em
especial da minha participacdo em uma oficina de midia-educacéo
oferecida a criangas de 5 anos de idade que teve como principal
conteido os “sons”. Por se tratar de uma experiéncia pioneira — também
na Italia — que pode trazer elementos para refletirmos sobre a educacdo
brasileira em diferentes aspectos, descrevo detalhadamente a insercéo e
a organizacdo da oficina dentro de um projeto que integra escola e
universidade e propde que a midia-educacdo seja uma disciplina
transversal presente durante todo o percurso de formacdo dos alunos.
Nesse relato, situo mais uma vez minha énfase na busca de lugares para
0 corpo na educacdo.

Uma disciplina transversal
Como parte do curso de doutorado em Educacdo (PPGE/UFSC),

realizei um estdgio sanduiche no exterior (PDSE/CAPES) na
Universita Cattolica del Sacro Cuore de Mildo, Italia,
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supervisionado pelo Professor Pier Cesare Rivoltella®®. O estagio teve a

duracdo de 6 meses, com inicio em 1 de novembro de 2011 e término
em 1 de maio de 2012. Nesse periodo, estive inserido no Centro di
Ricerca Sull’Educazione ai Media, all’Informazione e alla Tecnologia -
CREMIT.

Entre as diferentes atividades de formacdo e pesquisa a que me
dediquei durante este periodo na Italia, destaco a participacdo em um
projeto do CREMIT que busca experimentar a integracdo da midia-
educacdo ao curriculo escolar. Desenvolvido desde o ano escolar 2008-
2009 em parceria com o Centro Scolastico Giovanni Paolo |1, escola da
rede particular de ensino de Melegnano, municipio da regido
metropolitana de Mildo, o projeto, pioneiro na Italia, concebe a midia-
educacdo como uma atividade educativa e didatica destinada a construir
com o0s alunos competéncias que favorecem leituras, andlises e
producdes criticas das midias. Ao estimular as interacfes a partir das
midias e a construcdo de novas formas de expressdo e comunicacéo, a
proposta ndo busca apenas desenvolver critica e criativamente
competéncias para a utilizagdo dos novos meios de comunicacdo e das
tecnologias, mas também — e principalmente — fazer da educacio
midiatica uma “verdadeira acdo educativa voltada a formar cidaddos
ativos e responsaveis capazes de contribuir culturalmente a
sociedade®®”.

Nesse projeto, a midia-educacdo configura-se como parte
integrante do curriculo escolar, tornando-se disciplina transversal as
demais e inserindo-se nas atividades de estudantes de 3 a 14 anos**.

%2 Pier Cesare Rivoltella é professor de “Tecnologie dell'istruzione e

dell'apprendimento” na Universitta Cattolica di Milano (UNICATT — Mil&o).
Fundou e dirige o CREMIT (Centro di Ricerca per I'Educazione ai Media,
all'iInformazione e alla Tecnologia). Atualmente, também ¢ presidente da
SIREM (Societa Italiana di Ricerca sull'Educazione Mediale) e dirige a revista
REM - Research on Education and Media.

%3 CREMIT. Brevi cenni su.. , traducdo minha. Disponivel em
<http://migre.me/hBY8t>. Acesso em 08 dez. 2013.

% No ano escolar de 2012/2013, Centro Scolastico Giovanni Paolo Il iniciou a
oferta da Scuola Superiore di Secondo Grado (Liceo cientifico). Com essa
ampliacdo, ha a previsdo de que o percurso de midia-educagao serd expandido
para os estudantes de até 18 anos. O sistema escolar italiano foi totalmente
reformulado pela “Riforma Gelmini”, em vigor desde 1° de setembro de 2009.
Atualmente, a obrigatoriedade do ensino prevé pelo menos 10 anos de vida
escolar, iniciando-se aos 6 anos (permitindo matriculas de criancas de 5,5 anos)

e seguindo até os 16 anos. No entanto, ap6s 0 cumprimento da obrigatoriedade,
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Estruturalmente, as acBes contam com uma coordenacéo geral partilhada
entre universidade (Diregdo Cientifica) e escola (Diregdo Escolar). A
escola possui em seu quadro docente fixo um professor com formacéo
em midia-educacdo305, chamado de Media Educator Manager (MEM).
Com o intuito de integrar o percurso com as midias aos diferentes
conteldos do curriculo escolar, tanto o planejamento quanto o
oferecimento das aulas é realizado conjuntamente entre o professor de
midia-educacdo (MEM) e os professores das demais disciplinas. O
professor de midia-educacdo também oferece suporte aos docentes que
possuem interesse em utilizar as tecnologias digitais e midias em suas
disciplinas especificas. Além das aulas de midia-educacdo integradas ao
curriculo regular, sdo oferecidas aos estudantes oficinas optativas sobre
temas especificos. Essas oficinas contam com o apoio, de acordo com 0s
temas abordados, de outros professores e pesquisadores da equipe do
CREMIT, denominados, no ambito do projeto, de Media Educator
Coachers (MEC). O projeto prevé ainda a oferta de formacdes em
midia-educacdo e auxilio a producdo de materiais multimidiaticos para
professores, pais e comunidade.

A escola possui uma sala de midia-educacdo. O espaco é pensado
para possibilitar experimentacdes pedagdgicas com as midias e
tecnologias digitais: ndo possui mesas e cadeiras como uma sala de aula
convencional e é equipado com um computador para edi¢do, cameras
fotograficas e de video, gravador de voz, equipamento de som, dentre
outros recursos. A sala possui ainda paredes pintadas na cor verde que

os estudantes sdo estimulados a continuar os estudos até os 18 anos para
conseguir um diploma ou uma qualificacdo profissional. A rede de instrugéo
italiana é dividida em niveis: Scuola dell'Infanzia, ndo obrigatoria, permite a
matricula de criangas a partir dos 2,5 anos e dura até 3 anos; Scuola Primaria,
obrigatoria, composta de trés periodos didaticos, sendo um ano inicial (12
classe) e dois biénios (2% e 32 classes e 4% e 52 classes); Scuola Secondaria di
Primo Grado, que compreende um biénio (12 e 22 classes) e um ano final (3?
classe); Scuola Superiore di Secondo Grado, com duragéo de até 5 anos, pode
ser cursada em trés tipos de instituicdo — Liceo (de formacdo académica, pode
ter especializagBes artisticas, classicas, linguisticas, musicais e coredgrafos,
cientificos, em ciéncias humanas, dentre outras), Institutos Técnicos e Institutos
Profissionalizantes.

%5 A professora de midia-educago da escola de Melegnano, Laura Comaschi, é

também pesquisadora do grupo de pesquisa (CREMIT), consolidando-se como
uma ponte no cotidiano escolar que aproxima a universidade (com suas
atividades de ensino, pesquisa e extensdo) das atividades pedagdgicas da escola.
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podem ser utilizadas para registrar imagens cujo plano de fundo sera
alterado digitalmente durante a edicdo306. Apesar da estrutura
privilegiada, a sala ndo é o principal espaco para as aulas. Como o
intuito é inserir as midias e tecnologias no cotidiano da escola,
integrando-as transversalmente as disciplinas especificas e aos
diferentes tempos e espacos escolares, as aulas de midia-educacéo
ocupam diferentes espacos tanto da escola quanto da comunidade,
fazendo uso da sala especifica apenas quando a infraestrutura é
necesséria. A sala de midia-educacgdo é utilizada ainda para o suporte
pedagdgico aos docentes que buscam utilizar as midias em suas
disciplinas especificas e também acolhe os alunos que desejam realizar
producdes midiaticas fora do horario de aula. Além disso, a escola conta
com lousas digitais na maior parte das salas de aula e um laboratério de
informética.

3% A técnica de edicdo é conhecida por chroma key. O efeito visual consiste da

combinacdo entre duas imagens, eliminando o fundo monocromético
(geralmente verde ou azul) da imagem principal e inserindo outra imagem em
seu lugar. Por exemplo, em uma das atividades de midia-educagdo, os alunos
gravaram uma cena tendo como fundo as paredes verdes da sala. Durante a
edicdo, a cena ganhou como cenario uma praia ensolarada.
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Exercicios de traducao intercultural: da Italia para o Brasil, entre
as midias e o corpo

Durante esse periodo de proximidade com a escola em
Melegnano, tive a oportunidade de observar aulas de midia-educacéo
para diferentes niveis de ensino e em didlogo com tematicas variadas.
Também participei como professor em diferentes momentos, atuando
diretamente em aulas e planejamentos pedagdgicos. Apesar das
experiéncias pedagdgicas vivenciadas na ltalia terem sido construidas a
partir de uma realidade cultural e material que difere em muitos aspectos
da realidade brasileira, considero que elas foram um momento
privilegiado tanto para a minha formacédo quanto para essa investigacéo,
constituindo-se como um rico campo de pesquisa que uniu observacéo e
intervencdo. Deste modo, a partir dessas experiéncias pioneiras na Italia,
busco elementos que possam contribuir para pensarmos a formagéo de
professores e a sistematizacdo de acdes pedagdgicas no Brasil.

Néao deixo de ponderar criticamente a respeito dos limites e
alcances que uma transposicdo entre a Itdlia e o Brasil pode suscitar.
Neste sentido, me apoio na perspectiva metodologica da traducéo
intercultural de Boaventura de Sousa Santos®*’ para situar a traducédo
como uma metafora linguistica transgressora que nos permite, em busca
de inteligibilidade sem homogeneizagdo ou “canibalizagdo”, transpor
saberes, préaticas e sujeitos. Mais do que encontrar uma verdade Ultima e
universal, procuro colocar as coisas em relagdo, construindo uma teia de
multiplos percursos que mantém o original (Italia) e a traducdo (Brasil)
em constante tensdo e movimento™ .

%97 Sobre a tradugo intercultural como uma metodologia para refletir sobre a

midia-educacdo, ver GIRARDELLO; PEREIRA; MUNARIM (2013). O artigo,
produzido a partir dos estudos do grupo de pesquisa NICA/CED/UFSC, buscou
construir uma aproximagdo entre dois referenciais tedrico-metodoldgicos
oriundos de contextos culturais distintos: o Programa Cultura Viva (BRASIL,
2009) e a sintese propositiva dos desafios que a cultura participativa
contemporanea coloca a midia-educacdo, elaborada por um grupo de
pesquisadores norte-americanos sob a coordenacdo de Henry Jenkins
(JENKINS et al., 2006).

%% Inspiro-me também nas proposicdes de Branddo (2005) para considerar a
tradugdo como um percurso metodolégico que possibilita que conceitos e
contextos experimentem uma logica diversa daquela em que foram gerados: “O
olhar da tradugdo € indireto, obliquo: ele transvé. Isso se deve ao fato de que seu
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Ao acompanhar durante seis meses as acdes pedagogicas de
uma disciplina que insere as midias e tecnologias digitais no
curriculo, busquei perceber e compreender de que maneiras o corpo
e suas linguagens estabelecem conexdes (e tensdes) com os saberes,
tempos e espacos escolares. Diante de uma proposta que busca
inserir-se em diferentes niveis de ensino, dialogar com as demais
disciplinas, fazer uso de diversas midias e linguagens, estimular a
construcdo de novas formas de expressdo e comunicacdo e
contribuir para formacdo de cidadaos capazes de intervir
socialmente, haveria lugar para pensar pedagogicamente o0 corpo?

Apesar da proposta do CREMIT pressupor transversalidade da
midia-educacdo as demais disciplinas escolares, a Educacdo Fisica ndo é
incluida nessas trocas pedagégicassog. Ou seja, de antemado ja sabiamos
gue as aproximac@es entre corpo e midias ndo aconteciam formalmente
delimitadas como contelido de um tempo e espago escolar especifico.
No entanto, como veremos nos relatos que apresento a seguir, ainda que
0 corpo e suas linguagens ndo recebam esta delimitacdo formal, eles
fazem-se presentes e inserem-se tanto nos modos de brincar, dialogar e
se expressar das criancas quanto nas reinvindicacGes dos préprios
professores, em especial os da educacdo infantil, que consideram
imprescindivel a presenca da dimensdo corporal (no caso, motora) nos
trabalhos com os alunos. A busca pelos lugares do corpo na educacdo —
assim como suas auséncias — é um territdrio de disputa, mas também de
construcao de percepcoes e significagdes.

objetivo é estabelecer comparagdo e propor¢do entre as coisas e ndo sua verdade
ultima” (p. 83).

%9 Segundo minhas impressbes — baseadas nos dialogos com professores
italianos — tal afastamento da midia-educacdo decorre das caracteristicas que a
Educacdo Fisica assume na Itélia. Ao sobrevalorizar a dimenséo pratica — com
énfase no treinamento esportivo e na atividade fisica associada a promogéao da
salde — em detrimento das dimens@es historica, social, cultural e politica do
movimento humano, a Educagdo Fisica italiana assume predominantemente
uma caracterizagdo acritica.



180

Primeira experiéncia: o corpo e suas vozes identitarias

A minha primeira insercdo na escola de Melegnano aconteceu a
partir de um convite da professora de midia-educacédo. Acompanhado da
também doutoranda brasileira Iracema Munarim — que dividiu comigo o
tempo de estagio sanduiche junto ao CREMIT —, participamos de uma
intervencdo com alunos de duas turmas de 5° ano (cerca de 10 anos de
idade). Em conjunto com a disciplina de lingua materna (italiano),
naguele momento a disciplina de midia-educacdo tematizava o radio.
Para o encontro com a nossa participacdo, os professores planejaram
uma aula para discutir a percep¢do auditiva e a construcdo de
representacGes e identidades a partir da escuta. Como estratégia, as
criancas foram informadas de que receberiam dois visitantes
desconhecidos que iriam se apresentar para as turmas. Sem receber
nenhuma informacdo prévia sobre os convidados, as criancas foram
orientadas de que, com os olhos vendados, deveriam escutar as
apresentaces e, ap0s, escrever sobre as impressdes que tiveram e
compartilha-las com a turma. Iracema e eu combinamos com o0s
professores que um de nos iria se apresentar em italiano e outro em
portugués. Para agregar mais um elemento as aulas, combinamos
também que diriamos a nossa nacionalidade apenas em uma das turmas.
E que na outra, omitiriamos essa informacéo.

Na primeira turma, apresentei-me em italiano. Disse 0 meu nome,
contei sobre a minha familia, expliquei sobre os meus estudos e
trabalho, falei dos meus gostos, atividades de lazer, paixdo pelo futebol.
Porém, como combinado, ndo fiz referéncia ao Brasil ou a lingua
portuguesa. A professora Iracema, apresentando-se em portugués,
seguiu um percurso semelhante. Apds nos retirarmos da sala, os alunos
fizeram suas anotacGes e compartilnaram as impressfes entre a turma.
Era chegado o momento de ver os convidados. Quando entramos,
manifestacdes de surpresa: “Mas ele ¢ menor do que eu pensava”, disse
um garoto. “N&o consigo saber de onde eles sdo!”, manifestou uma
menina. “Eu acho que ela ¢ russa!”, disse uma menina apontando para a
Iracema, “Olha como ela ¢ bem clara!®1%, “Nao, ela é grega!”, afirmou
um dos meninos. A turma ficou intrigada. “E sim, ndo ouviram que ela
falou os nomes de Achille e Ulisse? Eles eram gregos!” (Iracema havia
contado, em portugués, que tinha dois irmdos, um chamado Ulisses e

%19 Descendente de imigrantes italianos, Iracema Munarim possui a pele clara e
olhos azuis.
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outro Aquiles). Conversamos com as criangas, contamos gue eramos
brasileiros. Os meninos me perguntaram sobre futebol e comecaram a
listar nomes de jogadores. “Mas vocé ndo se parece com um jogador de
futebol brasileiro!”, disse um dos meninos. ‘“Parece, sim”, disse outro,
“ele tem a mesma cor de pele do Kaka”. E logo se voltaram para a
Iracema: “Mas ela ndo parece brasileira, vocé ¢é russa, nao é?”.

—

- ‘ e
Figura 6 - Criangas vendadas escutam apresentacédo dos convidados

Na segunda turma, invertemos: Iracema falou em italiano e eu em
portugués. Em ambas as apresentac@es, acrescentamos a informacao de
gue éramos brasileiros. No nosso retorno a sala, quando as criangas nos
viram, nova manifestacdo de surpresa. Um menino logo disse: “Nao ¢
possivel, eu imaginei eles bem diferentes! Pensei que ele fosse negro e
se parecesse com o Maicon, da Internaziole” (fazia referéncia ao
jogador de futebol brasileiro que integrava o elenco do clube milanés).
“Pensei que ela era uma freira”, disse uma das meninas, “Vocé ndo ¢
freira, €?”, perguntou voltando-se para a lracema (a escola, catolica,
possui freiras em alguns cargos administrativos). “E eu achei que eles
eram mais velhos! Que idade vocés t€m?”, questionou uma menina. “Eu
achei que tinham essa idade. Imaginei-os bem assim!”, respondeu a
colega. Durante a conversa, um dos meninos despertava a nossa atencéao.
Unico negro na turma, ele era inquieto e ja tinha sido advertido
verbalmente pela professora. Ele entdo se levantou e disse com um
sorriso no rosto: “Sabiam que eu também sou brasileiro?”. A conversa
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estendeu-se: “Mas eu nao falo portugués, vim pequeno para a Italia.
Meu irmdo mais velho ainda sabe falar um pouco” (os Meninos,
nascidos no Brasil, foram adotados por uma familia italiana). As
criancas demostraram curiosidade pelo Brasil: “O Brasil é muito
longe?” “Quanto tempo de viagem leva para chegar na Italia?” “Vocés
sdo do Rio de Janeiro?” “Eu vi o desenho animado ‘Rio’!”.

A atividade com os alunos permitiu refletir sobre a identidade
como uma construcdo que se insere em um campo problematico das
interacdes sociais. Como alerta o socidlogo Zygmunt Bauman, a
“identidade é um conceito altamente contestado. Sempre que se ouvir
essa palavra, pode-se estar certo de que estd havendo uma batalha>'%.
Ao contrapor e discutir as diferentes representacfes que sdo construidas
a partir da escuta de vozes, buscou-se romper com a ideia de uma
identidade fixa e pré-estabelecida para aproximar-se da identidade como
um conceito relacional e mutavel. Merleau-Ponty também ira nos ajudar
a compreender a importancia do Outro na nossa constituicdo. Para o
filésofo, “a subjetividade ndo ¢ a identidade imodvel consigo: para ser
subjetividade, é-lhe essencial, assim como ao tempo, abrir-se a um
Outro e sair de si°*>”. E também no olhar de quem nos olha (ou nos
ouvidos de quem nos escuta) que nos estabelecemos no mundo.

Ao vendarmos os olhos dos alunos e suprimirmos a Vvisdo —
percepcdo humana hipertrofiada — criou-se uma situacdo em que se
deixa de contar com nosso primeiro traco identitario: o corpo, seus
movimentos, gestualidade, modos de se vestir. Ao mesmo tempo, ainda
gue percebida dissociada da visdo, a voz também se constitui como um
poderoso traco identitario que remete ao corpo, transparecendo
caracteristicas como género, idade, origem, sexualidade, etc. Quando
escutaram nossas apresentacdes, os alunos ndo tiveram ddvidas: eram
vozes de duas pessoas distintas, um homem e uma mulher, jovens,
ambos estrangeiros.

Em ambas as turmas, as criancas criaram projec6es corporais para
as vozes que escutaram. Tentaram tecer conexdes com as histdrias
contadas, com as palavras soltas que conseguiram distinguir em uma
lingua desconhecida: “ele deve ser alto”, “ela é grega”. Mas ao inserir
nos didlogos a nossa nacionalidade brasileira, a influéncia dos
esteredtipos e representacfes midiaticas aflorou intensamente: que
aparéncia fisica possui um brasileiro, como se comporta, que gostos

S BAUMAN (2005, p. 83).
32 MERLEAU-PONTY (1999, p. 571).
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possui? Se uma identidade nacional é uma ficcdo fundada a partir de
muita coer¢do e convencimento, como expde Baumanm, pudemos,
nesta breve experiéncia de aula, perceber o quanto as midias em geral e
a espetacularizacdo do esporte em especial possuem um papel central
nesta constituicdo. Deste modo, pareceu estranho para as criangas
conhecer uma brasileira de olhos azuis e um brasileiro sem o bidtipo de
um jogador de futebol “tipico”.

Durante todo o semestre em que fizemos parte do cotidiano da
escola italiana, escutamos de professores, direcdo e pais manifestacGes
sobre a importancia que a nossa presenca possuia para a formacdo dos
alunos: para eles, é essencial conviver com a diversidade. A Europa, em
um contexto de forte crise econdmica combinada com a crescente
presenca de imigrantes, vé-se, mais que nunca, diante do desafio de
aprender a lidar com a diversidade cultural, linguistica, religiosa,
étnica>™*, Situacdo que o cartaz que foi espalhado pelas ruas de Berlim
em 1994 — relembrado por Bauman em seu livro “Identidade” — pode
nos ajudar a refletir:

Seu Cristo € judeu. Seu carro € japonés. Sua pizza
¢ italiana. Sua democracia, grega. Seu café,
brasileiro. Seu feriado, turco. Seus algarismos,
ardbicos. Suas letras, latinas. S0 o seu vizinho é
estrangeiro®™.

33 BAUMAN (2005).

314 Zigmunt Bauman, em colaboracdo com Riccardo Mazzeo, retomou essa
discussdo no livro “Conversazioni sull'educazione” (2012). Em um cenério
onde os jovens veem o futuro como incerto, Bauman aponta a convivéncia entre
diferentes culturas como um dos desafios da educagdo. Durante o periodo em
que morei na Italia e circulei por outros paises europeus, pude perceber que a
intolerancia, em muitos casos, beira o impensavel. Como quando, em uma
viagem de trem, dois homens negros entraram em um vagdo quase vazio e
sentaram-se em duas poltronas proximas ao lugar que eu ocupava. Neste exato
momento, uma senhora sentada a duas fileiras de distancia dos homens
comecgou a proferir, em voz alta, ofensas e xingamentos racistas contra 0s
recém-chegados. Atonito, ainda tentava compreender a situacdo quando o0s
homens se levantaram, encararam com o olhar fixo a senhora, deram as costas e
trocaram de vagdo. Trago aqui um exemplo da Europa, mas ndo devemos nos
esquecer que este também é um desafio para a educacédo no Brasil.

315 BAUMAN (2005, p. 33).
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Também a influéncia das midias é um elemento que devemos
ponderar nessa discussdo sobre corpo e identidade. Faz-se importante
conhecer, compreender e trazer para a educacdo o0s sentidos e
representacGes que sdo construidos socialmente em diferentes contextos
do cotidiano (mundo da vida), questionando em que medida e em quais
tempos e espacos os estere6tipos oriundos da midia sdo hegemonicos.
Neste caminho, uma situacdo que vivi ainda durante minha graduacéo
tem me servido como um importante elemento de reflexdo para ponderar
sobre entendimentos homogeneizados e totalizantes. Académico de
Educacéo Fisica em uma universidade do interior de Minas Gerais, eu
trabalhava em um projeto de extensdo universitaria que fazia do ensino
do futebol e de outras préaticas corporais, como a danca e a capoeira, fios
condutores da elaboracdo de uma formacao cultural ampla para criangas
de comunidades empobrecidas. Certa vez, durante uma aula de futebol,
um aluno de cerca de treze anos estava sendo incomodado por seus
colegas por ndo ter correspondido ao assédio de algumas meninas na
arquibancada que gritavam seu nome. Com o intuito de mediar a
situacdo, fui conversar com 0s meninos. Mas antes que eu comecgasse 0
dialogo, o menino incomodado se antecipou: “Sabe o que é professor,
ndo adianta, eu ndo vou la falar com as meninas. Elas sdo muito
magrelinhas”. E abrindo um sorriso a0 mesmo tempo em que
movimentava as maos — apalpando no ar —, concluiu: “Eu gosto mesmo
¢ das gordinhas...”

Ha que se perguntar: Que identidades estdo impressas em nossos
corpos? Que preconceitos 0s nossos corpos despertam em diferentes
contextos? Que preconceitos nés cultivamos ao olhar os corpos dos
outros? O que significa, para uma crianca, ser obesa? Ou negra? Ou
baixa? Ou muculmana? Ou pobre? Ou...? Se buscamos educar para a
cidadania, deslocando este precioso conceito para o plano da acéo,
reside nos diferentes preconceitos — estes, por sua vez, indissociaveis do
corpo que somos — uma delicada e urgente questdo a enfrentar
pedagogicamente.
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A insercao das midias na Educacéo Infantil

Em janeiro de 2012, comecaram a ser planejadas no CREMIT
aulas de midia-educacao para a Scuola dell’Infanzia (Educacdo Infantil).
Como a disciplina de midia-educacdo estava sendo implementada
progressivamente na escola, era apenas a segunda vez que um conjunto
de aulas foi pensado para as criancas de até seis anos. Durante as
discussdes entre equipe pedagégica316, uma desafiadora reinvindicagdo
das professoras da educacdo infantil nos surpreendeu. Elas pediam que
inserissemos 0s “movimentos do corpo” nas aulas de midia-educacéo.
Se naquele momento ndo ficava clara a intencdo das professoras, visto
gue a reinvindicacdo parecia estar mais préxima de um pedido para que
se desenvolvesse a habilidade motora das criancas do que para insercdo
critica e criativa do corpo proprio e das suas linguagens no percurso
com as midias, por outro lado essa solicitacdo abriu uma prerrogativa
para que discutissemos e buscassemos caminhos para abordar esta
guestéo.

Ficaram definidas trés oficinas, sempre tendo como fio condutor
as acoes ludicas: a primeira, para as criancas de até trés anos, intitulada
“Brinquemos com a camera de video”, teria como objetivo propiciar
uma primeira aproximacdo com as linguagens audiovisuais e suas
tecnologias; a segunda, para as criangas de 4 anos, intitulada
“Brinquemos com a fotografia”, teria como objetivo aproximar as
criancas da producdo de imagens com diferentes tecnologias, da pintura
a maquina fotografica; a terceira, para criancas de 5 anos, recebeu o
nome de “Musica, sons e ruidos” e buscou a aproximacao das criancas
com a producéo e registro de sons. Considerando que, em funcdo dos
horarios da escola, com frequéncia as oficinas aconteciam
simultaneamente nas trés turmas, a equipe de midia-educadores dividiu-
se em duplas, cada qual responsavel por uma oficina.

%1% Na reunido de planejamento geral para a Scuola dell’Infanzia do Centro
Scolastico Giovanni Paolo Il, estavam presentes a professora de midia-
educacdo Laura Comaschi (MEM), trés professoras do CREMIT — Elena
Valdameri, Francesca Musetti e Gloria Gentile —, que atuam como Media
Educator Coachers (MEC) nas oficinas com as criancas, trés professoras da
educacdo infantil (professoras regentes de classe) e a minha colega brasileira
Iracema Munarim.
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Em parceria com a professora de midia-educacdo Francesca
Musetti, a minha insercdo aconteceu na oficina para criancas de 5 anos
(Mtsica, sons e ruidos”). Conjuntamente, preparamos uma proposta
inicial com um percurso de dez encontros semanais, de fevereiro a maio
de 2012, totalizando 10 horas de atividades com as crian(;as317.

Com o intuito de tentar revelar um corpo que, para Merleau-
Ponty, sempre esta no mundo, ou ainda, que sempre é no mundo — mas
gue muitos modos de ver e de significar 0 que vemos insistem em
manter oculto, como em determinadas concepcdes de educacdo e de
ciéncia —, trago para o texto o relato de seis encontros que me pareceram
mais expressivos do ponto de vista das relacbes entre 0s
multiletramentos e o corpo. Mais que fragmentos isolados, esses
pequenos relatos formam um mosaico de significacbes nessa
remontagem que partiu do corpo para reencontrar e recompor 0s
multiletramentos. Refletindo sobre o(s) lugar(es) do corpo e do
movimento humano nas leituras e escritas de producBes mididticas,
creio que também podemos refletir sobre o processo mais amplo de
formagéo das criangas no ambiente escolar.

" Ver o planejamento da oficina no Anexo 1. Simultaneamente, também

participei das atividades com o 4° ano da Scuola Primaria: parceria entre 0s
professores de midia-educagéo e de lingua materna, as aulas tinham como tema
a publicidade (Ed ora... Pubblicital).
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MuUsica, sons e ruidos: um percurso com criangas

Em linhas gerais, 0s encontros da oficina “Musica, sons e ruidos”
contemplaram experimentacfes de producdo de sons com materiais e
equipamentos diversos e seu respectivo registro; a traducdo da
linguagem sonora em outras formas de linguagem, como desenhos e
movimentos humanos; experimentacdes de dublagem de personagens e
de colegas; experimentacBes com histdrias: uma fabula, contada pela
professora, foi recontada em formato de video pelos alunos através de
sons, desenhos e narrativas criadas e registradas pelas criancas.

Eram aproximadamente 25 criancas. De acordo com as
atividades, definimos se a turma seria mantida completa, ou se seria
dividida em dois subgrupos. Em caso de divisdo, havia ainda duas
possibilidades que atendiam a especificidade de cada encontro: cada
subgrupo ficar sob a responsabilidade de um dos professores de midia-
educacdo; ou um grupo ficar com a dupla de professores de midia-
educacdo e outro com a professora de classe, invertendo posteriormente
essa distribuigéo.

A Scuola dell’Infanzia, um bloco do edificio da escola de
Melegnano, é constituida por trés grandes salas de aula. Nos corredores
de ligacdo entre elas ficam pequenos armarios onde as criancas deixam
seus pertences e penduram os casacos. Ha ainda uma quarta sala, de
dimensfes menores que as demais, destinada as refeicdes e que serve
também como espaco para gque as criancas menores durmam durante
alguns periodos do dia. Duas das salas de aula possuem subdivisdes em
meia parede, 0 que cria espacos menores dentro das grandes salas —
como o “cantinho macio”, revestido de borracha e almofadas. Também
existem aberturas em meia parede que conectam as grandes salas entre
si e estas ao corredor de acesso. Este arranjo produz uma sensacdo de
integracdo entre os diversos espagos. Porém, se a integracdo dos espacos
é acessivel para os adultos, que enxergam por sobre as baixas paredes, 0
mesmo ndo se pode dizer das criancas, ja que para elas as paredes
limitam a visdo e delimitam o0s espacos como uma parede normal
faria®®. Em decorréncia das subdivisdes em meia parede, praticamente
ndo existia isolamento acustico entre os espacos de aula, fato que criou
desafios a uma oficina que tinha como proposta produzir e registrar

318 A primeira vista, sem discutir os méritos e deméritos, o arranjo arquitetdnico

parece também funcionar como um mecanismo de controle dos adultos aplicado
aos espacos da Scuola dell” Infanzia, uma espécie de panoptico escolar.
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sons. Em alguns momentos o barulho atrapalhava as aulas adjacentes;
em outros, eram o0s barulhos das demais turmas que atrapalhavam as
atividades da nossa oficina (por exemplo, quando tinhamos que registrar
sons). As criangas usam aventais xadrez com seus Nomes e um pequeno
desenho bordados no peito. Divididos por sexo, 0s meninos usam
aventais azuis e as meninas, rosa>.

Entre os alunos, havia 5 criancas com deficiéncia (disabili). Por
isso, em algumas aulas, estava presente um professor com formacao
especifica para acompanhar o trabalho pedag6gico com essas criangas.
Aqui, nesse relato, essas criancas recebem especial destaque. Da relacéo
delas com a escola, com os professores, com 0s colegas, com o0s
equipamentos eletrénicos, enfim, dos encontros delas com o mundo,
surgiam, de maneira muito intensa e especial, elementos para que
pudéssemos refletir sobre os lugares do corpo na educacdo e sobre a
importancia de que multiplas linguagens (modos de perceber e se
expressar) componham as experiéncias dos letramentos. Posteriormente,
de posse dos registros que fiz das oficinas e sensibilizado com 0 que
tinha aprendido com aquelas criancas, encontrei, também em Merleau-
Ponty, explicacdes para a riqueza pedagdgica que aquelas 5 criancas
trouxeram para esse trabalho. Para a constituicdo da sua fenomenologia,
Merleau-Ponty conferia especial atengdo a analise de casos de doenca e
de deficiéncia, como, por exemplo, quando ele investiga a percep¢do de
“membros fantasmas” por pessoas amputadas e diferentes doengas
psiquicas. Para ele, observar pessoas que destoam das demais por seguir
outro ritmo da vida, era uma oportunidade para se conseguir perceber o
gue, no corpo habitual, é naturalizado. No caso da educacdo, essas
criancas nos fazem perceber o qudo importante é respeitar e aprender a
lidar pedagogicamente com as multiplicidades de modos de Ser-no-
mundo.

%19 poderiamos indagar, por exemplo, qual seria a reagdo da escola se um
menino optasse por usar um avental rosa.
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1° Encontro - Aproximagdes

O primeiro encontro e as impressdes que ele causou foram
importantes para iniciar a aproximagdo a turma e compreender um
pouco sobre como ela era organizada. Por isto, trago aqui um relato
mais detalhado desse dia. Quando chegamos, as criancas desenhavam,
distribuidas em grupos de quatro pelas pequenas mesas da sala maior. A
professora da classe, diante da nossa presenca, pediu que as criangas se
sentassem e mantivessem siléncio para que fossemos apresentados a
turma. As criancas estavam eufdricas. Conversavam, pulavam, queriam
nos mostrar seus desenhos. A professora iniciou uma contagem
numérica, com tom rigoroso, para que as criangas se sentassem e se
mantivessem caladas. Depois pediu que cada uma das criancas, ao seu
comando, erguesse a mdo direita e dissesse seu nome. Algumas das
criancas tiveram dificuldade em fazé-lo. Em um momento posterior, a
professora da turma refor¢ou que existem criangas com diferentes tipos
de deficiéncia integradas a turma. Uma dessas criancas, Antonio®?° —
diagnosticado com transtorno do déficit de atencdo com hiperatividade
(TDAH) — chamava a professora para lhe mostrar seu desenho. A
professora o conteve e nao olhou para o papel, mandou que a crianca
sentasse e ficasse quieta, calada. O menino voltou para o seu lugar e
pbs-se a chorar.

As criancas foram convidadas a ocupar o cantinho macio
adjacente a sala maior. Apressados, mas sem correria, elas se ajeitaram
no pequeno espaco. Algumas traziam brinquedos. A professora de ME
0s cumprimentou novamente e relembrou com a turma as atividades de
fotografia realizadas na oficina do ano anterior. Algumas criancas
conversavam ao fundo do pequeno espago. Antonio, 0 menino que
chorava anteriormente, ndo se aproximou do grupo e ficou olhando de
longe. Fiz o convite para que se sentasse perto de mim. Ainda chorando,
ele respondeu que nao iria participar, que odiava a escola, que queria ir
embora, que a escola Ihe dava nojo! Palavras demasiado duras que
colocavam sob alerta a relacdo da crianca com a escola.

A professora de ME explicou em linhas gerais como seriam as
oficinas com sons. Comecei a conversar com as criancas. Diante de um
sotaque diferente, as criangas pouco a pouco pararam para me escutar.
Contei que os sons da lingua do meu pais sdo diferentes, que eu
conversava de modo estranho porque estava aprendendo italiano e que

320 para preservar a identidade das criancas, os seus nomes foram trocados.



190

se eu falasse em portugués do Brasil provavelmente eles ndo me
entenderiam. As criancas me olhavam atentas. Uma menina ao meu lado
me encarou e disse contundente: “Eu te entendo sim! Entendi tudo o que
vocé falou até agora desde que chegou!” Tomei como um elogio e
expliquei: “Obrigado, fico muito feliz, & porque agora estou falando em
italiano!”

As criancas manifestaram a vontade de me escutar em portugués.
A professora de ME pediu que eu dissesse algo para elas. Pronunciei
alguns sonoros cumprimentos de “Bom dia!” As criangas fizeram ar de
estranhamento. Perguntei, ainda em portugués, se eles me entenderam,
se ndo iam me responder. Um dos meninos tentou repetir as minhas
palavras com ar de surpresa: “Bugia??” (em italiano, pronuncia-se algo
como “Budia”). As criancas riram. Nos também. Bugia, em italiano,
significa “mentira”. Eu me defendi, desta vez em italiano: “Néao, nido
estou dizendo mentiras! Nao sou um mentiroso!”. As criangas riram
novamente. Expliquei a elas que “bom dia” (pronunciei a expressao
lentamente), em portugués, significa buongiorno. E prossegui dizendo
gue muitas palavras tém sons parecidos nas duas linguas e que, apesar
de algumas terem o mesmo significado, outras significavam coisas
muito diferentes! Contei entdo as criancas sobre a minha surpresa
quando vi pela primeira vez em um supermercado italiano um frasco de
shampoo com os dizeres: “Capelli Morbidi — Morbidezza Irresistibile”
(em italiano, “cabelos macios — maciez irresistivel”), afinal, morbido
(morbido) em portugués, ndo significa “macio”, mas sim “morto”.
Argumentei que quando vi o morbido no shampoo, logo pensei que
nunca usaria um produto assim, pois ndo queria matar meus cabelos e
ficar careca. Mais risadas.

A professora de ME reforgou entdo que trabalhariamos com sons
nas préximas semanas. Perguntou como poderiamos registrar 0s sons.
Uma das criangas respondeu que poderiamos usar uma maquina
fotografica. Outro disse que com o videogame Wii. Uma terceira sugeriu
um microfone. Por fim, uma das criancas sugeriu o gravador de voz.
Antonio, que tinha se afastado do grupo, voltou com um objeto que
parecia um secador de cabelos. O empunhava como se fosse uma
filmadora de video. Outras criangas, curiosas, se aproximaram dele,
perguntaram se ele estava filmando. Ele disse que ndo. Que aquela era
uma filmadora apenas para gravar a voz. Apesar de ndo parecer estar
atento a aula, ele se mostrou muito intenso, ligeiro em sua percepgao e
em suas respostas, deixando evidente que sabia bem o que estava
acontecendo nos didlogos entre professores e alunos. O seu ritmo no
mundo possuia surpreendes encontros com o ritmo das aulas. Seria
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Antonio que ndo se adaptava a escola, ou a escola que ndo compreendia
Antonio?
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2° e 3° Encontro — Registro e escuta de sons

No segundo e no terceiro encontros, levamos um gravador de
voz. A proposta era experimentar o aparelho, registrando vozes, sons do
ambiente, sons produzidos pelo corpo e por objetos, imitacbes de
animais. Mostramos o gravador para as criancas e pedimos para que
adivinhassem o0 que era € para 0 que servia. A maior parte das criancas
olhava para o gravador de voz e dizia que era um telefone. Outros
diziam ser uma maquina fotogréafica. As criancas observaram o aparelho
e estranharam ser um telefone com poucas teclas. Brinquei que iria ligar
para minha mée que estava no Brasil, mas como s6 achava um bot&o,
teria que apertar 1111-1111. As criancas pegaram o gravador e
brincaram que estavam falando ao telefone. Uma das criancas disse, as
gargalhadas, que estava falando com sua mae que estava no céu®?,

Apdbs experimentacdes com o gravador de voz, com oS primeiros
registros e escutas, dividimos a turma em dois grupos. A ideia era gue 0s
grupos registrassem sons para que 0s colegas escutassem e pudessem
adivinhar do que se tratava. Nesta atividade, destaco alguns momentos.
O primeiro é a associacdo das criangas entre a voz e uma nocdo de
identidade. Havia um imenso prazer manifestado pelas criancas em
identificar a voz dos colegas, e em ter a propria voz reconhecida pelos
demais. As gravacOes também despertaram nas criangas a curiosidade de
compreender o porqué de elas escutarem a propria voz a partir do
gravador de forma diferente de quando a escutam diretamente da fala.
Em outro momento, um grupo apresentou uma gravacdo de voz que
ninguém conseguia adivinhar a quem pertencia. Todos diziam ser um
menino, mas ndo era possivel reconhecer qual deles. Apds algumas
tentativas, o segredo foi revelado: cada menino do grupo havia
registrado uma palavra da frase, o que causou espanto e fascinio na
turma. A tecnologia trazia algo de magico. E compreender os truques da
magica, ao invés de apagar a imersdo no faz-de-conta, aumentava o
interesse das criangas. Pareciam seduzidas pela possibilidade de, elas
préprias, tornarem-se 0s magicos. O terceiro momento que gostaria de
destacar envolveu a gravacdo de sons de animais. Ao brincar de imitar
0s sons dos bichos, as criancas ndo se envolviam apenas com a voz, mas
com o corpo inteiro. Dentro da brincadeira infantil, elas assumiram a

%2 Intrigados com a historia, indagamos & professora de classe sobre o fato da

crianca ter dito que sua mée estava no céu. A frase, dita em um momento de
brincadeira, ndo tinha nenhuma relagdo com uma perda familiar.
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performance e tornaram-se os préprios animais. Nao bastava reproduzir
seus sons, era preciso (e divertido) representar também seus
movimentos. Assim, durante as gravacfes, as criancas pularam como
sapos, ovelhas e coelhos, mostraram as garras de leBes e dinossauros.
Cachorros se estranharam com os gatos, alguns bichos sumiram por
debaixo das mesas, galos se empoleiraram sobre as cadeiras e bateram
as asas. E as criancas ainda repetiram os movimentos dos animais, desta
vez coletivamente, quando escutaram as gravacGes para adivinhar que
bicho correspondia a cada som.

As criancas descobriam-se um ser visivel a medida que viam e
eram vistas; e descobriam-se um ser sonoro, a medida que escutavam e
eram escutadas. Em suas brincadeiras, a imaginacdo ndo era algo
interno, abstrato: ela surgiu de um intenso e inseparavel didlogo entre o
corpo e 0 mundo. Imaginar-se um animal era, a0 mesmo tempo, um “se
perceber” e um “se expressar’ como o animal.

Um fato inesperado teve desdobramentos muito interessantes. Ja
na parte final de uma das aulas, no meio de uma atividade, as pilhas do
gravador de voz acabaram. A brincadeira de registrar a voz parou diante
do contratempo técnico: ndo tinhamos pilhas reservas. Durante toda a
aula, Antonio, o menino diagnosticado com TDAH, ndo se manteve
quieto. Rodava por toda a sala, pegava diversos brinquedos, provocava
colegas. Mas quando as pilhas do gravador acabaram, enquanto ainda
explicdvamos as criancas o que tinha acontecido, Antonio apareceu ao
lado da professora com as méos estendidas contendo duas pilhas usadas.
Surpresa, a professora perguntou ao menino sobre a origem das pilhas.
Antonio correu até a estante e apontou para um bringuedo eletrdnico
desmontado em uma das prateleiras. Foi a segunda aula seguida em que
Antonio, com seu tempo, formas de expressao e sensibilidades diversos
dos demais, encontrou maneiras de participar da aula, mostrando que
estava mais ciente do que acontecia ao seu redor do que pensavam 0S
adultos.

Diante da inoperancia do gravador, propus outra maneira de
registro e escuta da voz. Aproximei-me da crian¢a ao meu lado e disse
uma palavra ao seu ouvido. Antes que eu pedisse para que a crianca
repetisse a palavra em voz alta a todos, mostrando que ela ndo apenas a
havia “guardado”, como poderia “reproduzi-la”, a menina se aproximou
da orelha da proxima crianca e repetiu a palavra. A brincadeira do
“telefone sem fio” estava iniciada. No meio da roda, acompanhado
durante toda a aula por um professor que lhe dava atencdo exclusiva,
estava Bento, um menino loiro diagnosticado como autista. Quando a
palavra chegou aos ouvidos de Bento, que até entdo néo havia dito nada



194

na aula, 0 menino se aproximou da orelha do préximo colega, fez alguns
movimentos sem sons com a boca e, subitamente, virou-se em direcdo
ao professor que o acompanhava. Entdo, a menina que o antecedia deu a
volta por tras da roda e passou a palavra a préximo crianca.

Apos a aula, o professor que estava com Bento nos procurou.
Como Francesca e eu acompanhavamos a turma ha pouco tempo, e
apenas uma vez por semana, ainda ndo tinhamos nos encontrado. O
professor entdo nos fez uma pergunta: “vocés tém ideia do que
aconteceu hoje durante aquela brincadeira?” N&o tinhamos. E ele
explicou: “Acompanho o Bento ha mais de um ano. Levei meses para
gue tivéssemos uma relacdo de cumplicidade em que ele conseguisse
trocar os primeiros olhares e palavras comigo. Hoje, pela primeira vez,
eu vi esse menino tentar se aproximar e interagir com um colega de
turma. Vocés tém que continuar com as brincadeiras, estimulando as
criancas a se expressar de diversas maneiras”. Os momentos de agdo
ludica (in lusio), as diferentes linguagens e formas de interacdo proprias
das brincadeiras tinham criado, de alguma forma, um ambiente
aconchegante e desafiador a Bento.
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4° Encontro — Musica e tradugdes

Apbs as primeiras aulas com a turma, haviamos reforcado no
planejamento a importancia de que diferentes linguagens fossem
inseridas ludicamente no percurso de midia-educacdo com as criangas
pequenas. Como um dos encontros previa o trabalho com musica,
Francesca sugeriu que utilizassemos uma cancao brasileira. Escolhemos

. 322
a cangao “Pé com pé”, do grupo Palavra Cantada™".

No dia da aula com a musica, reunimos 0s alunos na sala de aula
grande. Distribuidos pelas mesas em grupos de quatro, as criancas
receberam uma folha de papel e tinham lapis, giz de cera e canetas
coloridas a disposicdo. Ndo apresentamos nenhuma informacédo sobre a
musica. A aula trazia a proposicdo de que as criancas experimentassem
exercicios de traducdo, transformando a linguagem musical em
desenhos. Apés escutarem a cancdo com os olhos fechados, as criancas
deveriam expressar, em desenhos sobre o papel, as sensacOes
despertadas pela musica.

Com todas as criancas sentadas em seus lugares, iniciamos a
reproducdo da musica. Mas nos primeiros 10 segundos da cancdo, as
criancas comecaram a se levantar. Rapidamente, estavam todas elas
dancando, correndo, pulando. Elas sorriam, gritavam, ndo conseguiam
se conter diante do ritmo e da melodia da misica. Bento e Antonio
também corriam e pulavam. Como existiam conexdes de meia parede
entre as salas de aula, toda a Scuola dell’Infanzia parou. As professoras
das outras turmas foram ver o que estava acontecendo. Do lado de fora
da sala, no corredor, uma professora passou dancando de maos dadas
com duas criangas. Ao final da musica, os alunos se aglomeraram ao
redor do aparelho de som. Queriam dangar mais. E escutar as outras
musicas. Combinamos que escutariamos a musica mais uma vez e
depois fariamos os desenhos.

Apbés mais uma sessdo dancante, as criangas comecaram a
desenhar. Deixamos outras musicas do disco tocando como som
ambiente. De repente, o volume foi aumentado: Antonio estava
mexendo no som e ja havia encontrado a cangdo “Pé com Pé”. Ao final
da aula, as criancas apresentaram seus desenhos. Um dos meninos
explicou que tinha desenhado uma festa organizada pelo seu pai onde
todas as pessoas dangavam felizes. Do lado de fora da casa, seu pai

%22 Disponivel em http:/migre.me/hAnrM. Acesso em 20 jan. 2014.
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estava soltando fogos de artificio. Vérias outras criangas desenharam
pessoas, flores e arvores que também dancavam.

Diante da musica (mesmo sem a compreensdo da letra) e da
proposta de expressdo através de desenhos, as criancas sentiram a
necessidade de se manifestar através do movimento. Em uma
interconexdo de sentidos — como prop6e a pedagogia da sinestesia dos
multiletramentos —, a traducdo se fez em caminhos que ndo prevemos:
transitou entre a linguagem sonora e a linguagem corporal.

Para Branddo, a traducdo de uma palavra entrelaca forma visual e
reverberacdo fonica. Para o autor, ha uma sinestesia das palavras que
“desperta sentidos e func¢des que transbordam da referéncia original e da
objetividade da letra®*>”. Ao buscar exemplos sobre a sinestesia das
palavras, Branddo expfe que, mesmo sem sabermos o gue significam as
palavras “molumma” e “takete”, “a ninguém restaria duvida de que a
primeira sugere uma forma arredondada e a segunda uma forma
pontuda, e ndo o inverso”. Por mais gue a explicacdo de Branddo possa
parecer uma transposicao arriscada (lembremos dos significados da
palavra mérbido em portugués e em italiano), esse entrelagcamento entre
sons, imagens e significacdes das palavras pode nos ajudar a estruturar
outras formas de ensinar e aprender.

Pensado especificamente no ambito da teoria musical, s&o
significativos para esta reflexdo os estudos do musico e linguista Luiz
Tatit sobre o oficio do cancionista — aquele que cumpre a arte de cuidar
bem de uma cancéo desde a sua feitura até a sua veiculacdo. Para Tatit,
0 cancionista exerce um esforco espontaneo para criar compatibilidades
e transferéncias entre as inflex6es melddicas e a trama narrativa da letra
de uma Cangé0324. “Pé com pé” parece construir este caminho de
transferéncia entre letra e melodia. Quando as criangas souberam que a
cancdo que tanto gostaram repetia a expressdo “piede com piede”,
abriram sorrisos e voltaram a correr e pular. No inicio da aula da semana
seguinte, guando guestionadas sobre o que haviam feito na aula anterior,
as criangas responderam: “Dan¢amos!” 325

%23 BRANDAO (2005, p. 88).
%4 TATIT (2007, p. 102).

%5 E interessante como, diante das diversas atividades propostas no encontro
anterior (escutar a musica com olhos vendados, desenhar as impressdes,
imagens, emocfes que a musica despertou, etc.), as criancas lembravam-se
justamente do momento nao previsto pelos professores, do impeto para dancar
despertado pela cangdo.
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Como nos diz Merleau—PontysZG, ¢ “apanhando” as palavras que

melhor compreendemos os seus significados. Para as criangas, o ritmo e
a sonoridade da can¢do “Pé com Pé&” parece ter sugerido que seus pés
fossem colocados em movimento na cadéncia da melodia. Essa relacdo
entre som, movimento das criangas e palavra revela uma importante
poténcia para a educagéo.

325 MERLEAU-PONTY (1999, p. 540).
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5% e 6° Encontro - Dublagens

Apbs a oficina com miusica, a proposta dos dois encontros
seguintes era a experimentacdo da dublagem. As criancas, em dupla,
foram colocadas frente a frente. Uma delas, voltada para a cAmera de
video, deveria fazer os movimentos de fala com a boca, porém sem
emitir sons. Simultaneamente, a segunda crianca, posicionada atras da
camera, deveria produzir a fala, criando o efeito de dublagem. Porém, a
atividade, pensada desta forma, ndo funcionou. O primeiro problema
relacionava-se com o envolvimento das criancas na atividade pensada
para a aula. Como as gravacGes para as dublagens eram realizadas em
duplas e dependiam de siléncio, mesmo com a turma sendo dividida em
dois subgrupos (ou seja, estdvamos trabalhando com cerca de 10
criancas), enquanto tentdvamos registrar as trocas de vozes entre uma
dupla, tinhamos que lidar com outras tantas criancas impacientes. O
segundo problema estava ligado a dificuldade das criancas em
compreender 0 mecanismo técnico da dublagem. Ao filmarmos uma
crianca e colocar a outra ao lado da camera de video, elas nédo
conseguiam compreender a abstracdo do processo: uma crianca movia a
boca, a outra, que deveria emprestar a voz, permanecia calada; uma
falava, a outra, que devia mover a boca, ficava imdvel; a crianga que
deveria ter a voz dublada, falava; as duas criancas falavam ao mesmo
tempo; as duas criancas ficavam iméveis. A primeira atividade destinada
a experimentacdo da dublagem foi, de certo modo, um fracasso.

Mas na atividade seguinte, tivemos pistas de como propiciar o
entendimento das técnicas de dublagem. Utilizamos um programa de
computador327 que, com o uso da webcam, capta os movimentos e falas
das criangas e os transfere para um personagem. O uso do recurso
possibilitou um maior envolvimento das criancas. Por um lado, ao
permitir a escolha do personagem entre cachorros, gatos, alienigenas,
monstros, bonecos de neve, palhacos, entre outros, o programa de
computador inseriu as criangas em um universo narrativo aberto a
imaginagdo. Por outro lado, ao captar 0s movimentos das criangas e
transferi-los em tempo real ao personagem da tela, o programa permitiu
gue se construisse uma identificacdo entre as imagens e quem da vida a
elas: quando a crianca balancava a cabeca, 0 personagem, como em um
espelho, acompanhava; quando a crianga falava, 0 personagem movia a

%27 0 programa utilizado chama-se CyberLink YouCam. H& uma vers&o de teste

gratuita disponivel para download.
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boca, e assim por diante. As criancas ficaram euforicas revendo as
gravacdes e escutando as proprias vozes nos personagens. Varias delas
criaram pequenos enredos e histérias. Um menino escolheu a imagem de
um alienigena e repetiu, com voz distorcida, o aviso: “atencdo criangas,
cuidado, vou comer vocés!”

O Cyberlink YouCam 4

Figura 7 - Interface do programa utilizado para brincar com dublagens

Diante das dificuldades entre as criangas com a troca de vozes e
das perspectivas abertas pela experiéncia com o programa de
computador, refizemos nosso planejamento e repensamos a estrutura da
atividade de dublagem entre as criangas. Inserimos entdo o registro das
dublagens em uma brincadeira da qual todas as criancas pudessem
participar simultaneamente. E pensamos em uma estratégia para que a
crianca que dubla e a que é dublada pudessem melhor compreender o
processo técnico da troca de vozes.

Propomos uma adaptacdo da conhecida brincadeira de estatua.
Assim, as criancas podiam circular e se movimentar livremente pela
sala. Como na brincadeira tradicional, ao comando do professor (que
alternava-se com os alunos nessa funcéo), todos deveriam se tornar uma
estadtua e permanecer iméveis. Foi neste momento que modificamos a
brincadeira. Dissemos as criangas que usariamos uma “magica” para que
as estatuas pudessem ganhar vida, movimentos e voz. A cada pausa,
escolhemos entdo duas criangas: uma era a nova estatua e a outra, sua
voz. Assim, cada crianca pode imaginar e representar corporalmente a
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sua propria estatua. E todas as criancas tiveram a oportunidade de usar
uma mégica para emprestar a sua voz. Como tinhamos percebido que a
dublagem néo havia funcionado com as criancas posicionadas frente a
frente, resolvemos utilizar outra estratégia: seguindo uma légica de
bonecos de fantoche, a crianga que emprestava a voz passou a
posicionar-se atrds da crianga que representava a estatua. A partir dessa
nova proposta, as dublagens, enfim, aconteceram.

Por um lado, podemos considerar que, alterando a posicéo
corporal de uma crianca em relacdo a outra, ambas conseguiram
perceber-se enquadradas no mesmo plano da cena, ainda que a crianca
dubladora estivesse “invisivel” para o restante da turma quando
posicionada atras de quem era dublado. Essa analise pondera o ponto de
vista de guem olha a cena, como, por exemplo, a posicdo de onde um
espectador assiste a um filme. Por outro lado, para a crianca que se
posicionou atras do colega e Ihe emprestou a voz, a intensa experiéncia
ndo partiu apenas do fato dela estar “escondida”. Quando uma das
criancas se posicionava atras da outra, ela ndo assumia apenas a posicéo
de onde a estdtua estava sendo vista, mas, também, ela compartilhava
com a estatua o seu ponto de vista. Ela percebia-se estatua, olhava de
onde ela olhava, entrava no interior da estatua e, uma vez se sentindo
também parte dela, fazia da sua voz, a voz de outrem. A brincadeira de
dublagem impulsionou a experiéncia de se saber, a0 mesmo tempo,
vidente e visivel.

Nesse dia, brincando com as criangas, vivendo com elas a magia
de Ser corpo, de perceber e se expressar, de dialogar com 0 mundo, Vivi
uma das cenas que mais me emocionaram na minha vida como
professor. Com ela, encerro esse relato do percurso com as criancgas. Foi
nesse momento que, pela primeira vez, compreendi porque Merleau-
Ponty, em tantas ocasides e de tantas maneiras diferentes, nos fala do
mistério que faz o siléncio sustentar a palavra.

Na brincadeira das estatuas, Bento, o0 menino autista que até o
inicio da oficina ndo conseguia dialogar com ninguém, escolheu ser um
tiranossauro. Mostrou suas garras e, movendo sua boca ao mesmo
tempo em que tomava a voz de outra crianga como sua, rosnou:
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CONSIDERAGOES FINAIS

O APANHADOR DE DESPERDICIOS
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O apanhador de desperdicios

Agora, ao reler o trabalho perto do fim e buscar um fechamento,
descobri que as primeiras coisas sobre as quais escrevi foram lugares: a
piscina e a biblioteca. Talvez ali, juntas, inaugurando um percurso que,
naguele momento, ainda estava por ser descoberto e construido, elas ja
anunciassem o desafio a que me propus com essa investigacdo: nas
relacbes entre multiletramentos e tecnologias digitais, buscar lugares
para o corpo na educacdo. Em uma juncdo afetiva com minhas
memorias de infancia, a biblioteca e a piscina simbolizam ndo mais uma
dicotomia. A biblioteca, “templo do saber”, deixa de ser reduto de uma
mente desencarnada. A piscina, um lugar construido para ser ocupado
com o corpo em movimento, também rompe com a concepcao de que 0
corpo seja apenas substrato bioldgico. Tanto na biblioteca quanto na
piscina, mundos sdo inventados e vividos entrecruzando carne e palavra.
A palavramundo esta tanto nas palavras, cuja existéncia s6 pode se dar
guando encarnadas, quanto no corpo, que por sua vez s6 pode ser
afirmado na linguagem e inserido no mundo.

Apbés me aprofundar nos estudos dos letramentos — da
alfabetizacdo de Paulo Freire as proposicdes mais recentes que abordam
a mudanca nos cendrios sociotécnicos contemporaneos —, mergulhar na
obra de Merleau-Ponty — e descobrir o corpo como nosso ponto de
encontro com o0 mundo —, e ainda me colocar como um professor-
pesquisador da minha prépria pratica tanto no espaco escolar quanto no
de formacéo de educadores, percebo que é preciso transformar os modos
de perguntar sobre o corpo. Se no inicio da pesquisa eu lancava a
pergunta: “Ha lugar para o corpo na educagdo?”’, o encerramento
provisério que as consideracfes desse trabalho trazem — afinal, para
Merleau-Ponty, o processo filoséfico de indagacdo sO podia ser
encerrado definitivamente com a morte — aponta para uma variacdo
retorica da pergunta: “Ha lugar fora do corpo na educagdo?”

Uma das grandes dificuldades que encontrei, tanto para escrever
sobre 0 corpo — um corpo-da-vida que é sensivel e dialoga com 0 mundo
em movimento — quanto para pensar esse corpo pedagogicamente, foi
tentar dizer sobre ele sem abrir mdo de suas especificidades, sem
descola-lo do mundo e da vida.

Nessa busca por maneiras para falar do corpo, muitas vezes a
linguagem direta e objetiva das ciéncias ndo consegue apreender a
complexidade do que é descrito. No corpo, as significacdes ultrapassam
o0 significante. Além disso, se por um lado o corpo possui suas vozes,
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por outro, ele também possui e é constituido de siléncios — como na
musica que é constituida por notas e pausas. Também as tecnologias
digitais trazem essa dificuldade: compreendemos muito mais 0 que é um
computador quando o usamos do que quando o descrevemos.

A solucdo para essa dificuldade ndo se configura como uma
resposta, ela se instaura como busca constante. Michel Serres alerta que
“0 que ¢ chamado teoria oferta sempre o maximo de facilidade com o
minimo de vocabulario®?®”. Compreender e traduzir o corpo € um risco.
Ao enquadra-lo em uma teoria, ao afirma-lo com o minimo de
vocabulario — “um corpo é o conjunto das varias partes que compdem
um animal®*” —, podemos ilusoriamente encontrar um caminho facil
para dizer do corpo, porém, ao mesmo tempo, esse modo de dizer pode
suprimir toda a poténcia dos nossos modos de perceber e expressar
enquanto corpo que Somos.

Mas como dizer sobre o corpo? Como pedagogizar o corpo?
Walter Benjamin®® sugere que podemos distinguir dois tipos de
narradores: 0s marinheiros mercantes e 0s camponeses sedentarios. As
narrativas dos primeiros, que tém muito a contar de suas viagens, sdo
acdes surpreendentes que se passam em terras distantes, que envolvem
monstros, mutantes, bruxas, adversarios cruéis, além de muitas proezas
para superar todos os desafios impensaveis. Ja as histérias dos
camponeses sdo narrativas de acontecimentos proximos, corriqueiros,
familiares, cotidianos. Envolvem a lida do trabalho, os pequenos
prazeres. Mas s&o narrativas aparentemente familiares, pois pode residir
nelas a iluséria sensacdo de que conhecemos estes acontecimentos e
nada podemos aprender com eles. O sociélogo Zigmunt Bauman, ao
revisitar as reflexdes sobre o narrador de Benjamin, ira nos dizer que o
desafio é “escrever historias de marinheiro como se fossem contadas por
camponeses”.

Hoje, poderiamos dizer que as tecnologias digitais nos sdo
apresentadas como as histérias de marinheiro. Elas lancam grandes
promessas para a educacao, nos seduzem com a magia das suas formas
de apresentacdo, com seu alcance imensuravel que nos conecta a outros
mundos e a outros tempos. JA& no corpo, aquele do qual somos
indissociaveis, residem as histérias dos camponeses. Ele nos aparece
como corriqueiro e, uma vez naturalizado, ndo nos perguntamos sobre o

328 SERRES (1993, p. 87).
%29 Disponivel em http://pt.wikipedia.org/wiki/Corpo. Acesso em 24 jan. 2014.
330 BENJAMIN (1994, pp. 198-199)
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gue podemos aprender com o corpo, ou melhor (e principalmente),
sendo corpo. Escrever historias de marinheiros como se fossem contadas
por camponeses, como nos inspiram Benjamin e Bauman, e também em
uma inversdo, escrever historias de camponeses como se fossem
contadas por marinheiros, é buscar essa relacdo entre o corpo e as
tecnologias digitais nos modos como nos apropriamos do mundo e nos
expressamos nele. Quando uma linguagem encontra a outra, nasce a
sinestesia que os multiletramentos anunciam como um horizonte
poderoso para uma pedagogia.

Quando Manoel de Barros se coloca como corpo de criangca no
mundo e revela suas memorias inventadas, ele funde “histérias de
camponeses” com “histérias de marinheiro” e nos da pistas de como
aproximar o corpo e as tecnologias digitais no &mbito da educag&o:

O APANHADOR DE DESPERDICIOS®*!

Uso a palavra para compor meus siléncios.
Né&o gosto das palavras

fatigadas de informar.

Dou mais respeito

as que vivem de barriga no chao

tipo &gua pedra sapo.

Entendo bem o sotaque das &guas

Dou respeito as coisas desimportantes

e aos seres desimportantes.

Prezo insetos mais que aviGes.

Prezo a velocidade

das tartarugas mais que a dos misseis.
Tenho em mim um atraso de nascenca.

Eu fui aparelhado

para gostar de passarinhos.

Tenho abundancia de ser feliz por isso.
Meu quintal € maior do que o mundo.

Sou um apanhador de desperdicios:

Amo 0s restos

como as boas moscas.

Queria que a minha voz tivesse um formato de
canto.

Porque eu ndo sou da informatica:

eu sou da invencionatica.

S6 uso a palavra para compor meus siléncios

%1 BARROS (2010, p. 45).
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A arte da poesia, para Merleau-Ponty®*, ndo vem da capacidade

de descrever didaticamente as coisas ou expor ideias. Para ele, a poesia
cria uma maquina de linguagem capaz de nos colocar em determinado
estado poético. A maquina de linguagem de Manoel de Barros também
ndo nos descreve algo. Ela ndo expde, ela nos insere. Ou, também, nela
nos inserimos.

Neste momento, nos inserimos no estado poético da poesia de
Manoel de Barros transbordando de teorias que versam sobre o corpo,
os multiletramentos, as tecnologias digitais. Se explorarmos 0s versos
“Nao gosto das palavras fatigadas de informar. Dou mais respeito as que
vivem de barriga no chdo”, ou ainda, “Queria que a minha voz tivesse
um formato de canto. Porque eu ndo sou da informatica: eu sou da
invencionatica”, poderiamos encontrar muitas associagdes com as
tematicas da midia-educacdo, construir criticas e proposicGes sobre o
uso de tecnologias nas escolas, questionar um modelo de educacdo onde
0s saberes sdo hierarquizados e transmitidos verticalmente. Acredito que
0s versos de Manoel de Barros estdo abertos a todas essas aproximacdes
e possuem um imenso valor em uma educacdo que acredita que a escola
deva ser um lugar onde sdo possiveis muitos modos de dizer e escutar.

Porém, deixarei “O apanhador de desperdicios” sem descri¢des ¢
analises. A poesia esta aqui, nessas considerac@es, para que possamos
nos inserir em seu estado poético. Em sua simplicidade intensa, ela se
oferece como poténcia, traz para esse trabalho tudo o que é possivel
perceber, mas que eu ndo consegui — ou nao era possivel — dizer.

Como um esforgo de conclusdo, fico apenas com o titulo de
Manoel de Barros — “O apanhador de desperdicios”. Nele encontro uma
indispensavel sintese. “Apanhar” ¢ um verbo que remete ao movimento
humano, ao corpo. E acdo de quem se organiza corporalmente para
pegar um objeto. No “apanhar” explicitamos o corpo que Somos e que se
relaciona intencionalmente com o mundo — ndo por menos Merleau-
Ponty usa o verbo para explicar como nos apropriamos das significacdes
de uma palavra: “um dia eu ‘apanhei’ a palavra granizo333”. Na poesia,
os desperdicios é que sdo apanhados intencionalmente. Busca-se o
indtil, o desimportante, ou ainda, o que sobra. Os desperdicios resultam
de julgamentos. Se escutarmos a frase “brincar ao invés de estudar é um
desperdicio”, devemos nos indagar: ‘“Para quem ¢ um desperdicio?”

2 MERLEAU-PONTY (1983, p. 115).
333 MERLEAU-PONTY (1999, p. 540).
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“Em que lugar e em que momento ¢ um desperdicio?” “Por que é um
desperdicio?”. O desperdicio s6 é compreensivel dentro de uma
determinada visdo de mundo.

Enquanto ndo mudarmos os paradigmas da educacéo tradicional,
o corpo e multiplas linguagens que convergem nas tecnologias digitais
correrdo o risco de continuar a ser um desperdicio. Dar voz a linguagens
e saberes tradicionalmente silenciados na escola pode ser um
desperdicio sob os olhos de quem acredita que devemos contemplar no
ensino apenas determinados conteddos e linguagens objetivos e
imparciais. Mas para quem possui um “quintal maior que o mundo”,
para quem faz do seu quintal o seu mundo, o desperdicio pode
simbolizar a poténcia da vida.

Foi no quintal de sua casa no Recife que Paulo Freire aprendeu a
ler 0 mundo antes da palavra. Nele, Paulo Freire apanhou a
palavramundo. Era um quintal cheio de desperdicios.
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ANEXO 1 - Planejamento da oficina “Musica, sons, e ruidos”

Titulo da oficina: “Musica, sons e ruidos”
Turma: Educacdo Infantil (Scuola dell’infanzia). Criangas de 5 anos
Duracéo: 10 horas

Recursos humanos: 2 midia-educadores (MEC) em colaboragdo com a
professora da turma.

Recursos materiais: videocamera, tripé, videoprojetor, lousa digital,
gravador de som, materiais disponiveis (lapis de cor, canetas, pape, etc.)

Finalidade:

O percurso é voltado a experimentacdo, de modo ladico, dos
instrumentos de podcasting, estimulando a curiosidade das criangas
através de uma primeira aproximacdo com os efeitos sonoros e suas
possiveis modificagdes. O objetivo é a familiarizagdo com um dos
instrumentos que as criancas irdo aprofundar nos anos seguintes, quando
cursardo as oficinas de radio.

Este percurso liga-se com o que foi feito no ano anterior com a
fotografia. O produto final prevé assim uma apresentacdo fotogréfica
combinada com uma narragdo com voz, sons e musica.

Objetivos especificos:

e Conhecer e familiarizar-se com os efeitos sonoros;

e Estimular a curiosidade das criancas através de alguns
jogos e de efeitos produzidos por diferentes usos dos
sons;

e Individualizar e conhecer os ruidos e sons do ambiente;

e Sensibilizar a competéncia para a escuta e a reproducao
de sons e ruidos.

e Individualizar se um som ¢ “real” ou se ¢ reproduzido
pelos outros ou a partir do computador;

e Aprender a conhecer a prdpria voz e a modifica-la para
contar historias e criar efeitos sonoros;
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e Estimular a criatividade das criangas através da
contacdo de historias;
e Aprender a trabalhar em grupo.

Desenvolvimento do percurso
1° Encontro

Apresentacdo. O midia-educador (ME) acompanha a aula com as
criancas, observa as atividades que eles normalmente desenvolvem. O
encontro é destinado a familiarizacdo do midia-educador com as
criancas.

2° e 3° Encontros

As Vozes. O ME registra a voz das criangas com um gravador
durante suas atividades normais de aula para ver se elas demonstram
interesse ou curiosidade por esse tipo de instrumento e se ja conhecem
sua funcdo. O ME respondera, com a ajuda da professora de classe, As
perguntas das criancas sobre como funciona o aparelho. O ME
incentivara que as criangas experimentem o gravador, apresentando-o
individualmente.

4° Encontro

Os sons. As criangas sdo convidadas a ficar em siléncio e a escutar 0s
sons e barulhos propostos pelo ME. Cada crianca escolhe um som e
tenta transforméa-lo em um desenho, combinando cores e imagens.

5° Encontro

A dublagem: Registrados pelo ME, as criangas trocam as vozes entre
eles e entre eles e os professores. A videocdmara é ligada ao televisor e
as filmagens com as trocas de vozes s&o exibidas as criangas.

6° Encontro

A musica. O ME prop0e as criancas assistir a alguns trechos de filme
sem imagem. As criangas devem adivinhar de que coisa se trata somente
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escutando a musica. Depois as imagens serdo mostradas para demostrar
as criangas o papel da musica em um filme ou desenho animado.
7° Encontro

A Narracdo. A professora I€ uma historia pela primeira vez. As criancas
escolhem quais sons combinam com a histéria e procuram modos de
reproduzi-los com a prépria voz ou com objetos. A historia é novamente
narrada pela professora adicionando, porém, 0s sons que as criangas.

8° - 9° Encontros

A trilha sonora. O ME leva algumas musicas as criangas que devem
escolher qual delas é mais adequada a histéria da aula anterior. Depois
disso, sdo guiados pela professora e pelo ME para fazerem algumas
fotos que serdo usadas na representacéo da historia.

10° Encontro

Visualizacdo do produto final editado pelo ME: a histdria é recontada
combinando a musica, sons e fotos. O ME ou o professor documenta a
discussdo com a videocamera.

* As atividades sdo absolutamente flexiveis e podem ser modificadas e
retiradas de acordo com as habilidades e interesse manifestado pelas
criancas.



