O CORPO EM MOVIMENTO:

UM ESTUDO SOBRE UMA EXPERIENCIA CORPORAL LUDICA NO
COTIDIANO



INTRODUCAO

“Pensar o corpo ¢ uma outra maneira de pensar o mundo”

Considero a educagdo escolar uma estruturacao do sujeito social ético. Neste
sentido, esta pesquisa nasce do meu afeto por este tema, do meu trabalho desenvolvido
no espago escolar publico como profissional da Educacdo da Rede Municipal de Belo
Horizonte (RME/BH). Atualmente, componho a equipe pedagogica da Geréncia
Regional de Educagdo Nordeste, cuja principal fun¢do consiste em dialogar com as
escolas sobre sua pratica pedagogica, de modo a viabilizar a implementagdo das
diretrizes politicas e pedagogicas da Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte (SMED/BH), objetivando a permanéncia do educando na escola ¢ a melhoria
do processo ensino-aprendizagem. “O acompanhamento caracteriza-se por ser um
processo continuo de inser¢do, observagdo, reflexdo e acdo no e sobre o cotidiano
escolar e suas comunidades” (BELO HORIZONTE, 2006).

Tenho me deparado com momentos de crise, de tensdes e de incertezas que
constituem o grande desafio enfrentado pelos profissionais da RMEBH para garantir
uma educagdo de qualidade a todos os educandos. Assim, tenho acompanhado, atenta e
aflitivamente, no interior das escolas a anglstia que acomete os professores que nela
atuam. Muitos se queixam da dificuldade em lidar com a diversidade, ou seja, com
turmas heterogéneas, constituidas de educandos que apresentam ritmos diferentes de
aprendizagem e de disciplina, em suma, questdes relacionadas aos aspectos cognitivos,
afetivos e emocionais que se apresentam como desafios para a escola.

A dificuldade ndo estaria na resisténcia desses educadores em romper com
uma pratica pedagogica que prioriza a homogeneidade? Conviver com a diversidade
ndo seria uma oportunidade de ressignificagao de uma pratica pedagogica?

Sdo varios os fatores internos e externos que influenciam o resultado do
processo de aprendizagem, como o contexto econdmico, social e familiar, proposta
pedagbgica da escola e a formagdo dos professores. Entretanto, estes fatores sdo
impactantes, mas ndo determinantes. A escola hoje passa por momentos dificeis e
inquietantes. Os modelos baseados em uma visdo tradicional, que privilegiam os

conhecimentos formais destituidos de experiéncias vivenciais, ndo atendem mais a



realidade. Vivemos um momento de transi¢do, de mudangas rapidas e intensas, que nos
trazem possibilidades variadas e incertezas. A educacgdo se insere nesse contexto. Como
explica Paulo Freire, “se, de um lado, a educacdo ndo ¢ a alavanca das transformagdes
sociais, de outro, estas ndo se fazem sem ela” (FREIRE, apud BELO HORIZONTE,
20006).

Partindo-se do pressuposto de que a escola é espago no qual sdo vivenciadas
experiéncias estruturantes no processo de hominizagdo, ¢ importante pensar em uma
relacdo educando-educador mais ampla, que leve em consideragdo o ser na sua
totalidade, nas suas multiplas dimensdes. Assim, indagar sobre outras possibilidades de
relacionamento torna-se necessario. Nao ¢ tarefa facil. Muito pelo contrario, ¢ ardua, se
pensarmos na complexidade do processo ensino-aprendizagem. Entretanto, ela ¢ feita de

avancgos e retrocessos, ¢ ndo podemos paralisar diante dos desafios:

A escola ndo pode tudo, mas pode mais. Pode acolher as diferencas. E
possivel fazer uma pedagogia que ndo tenha medo da estranheza, do
diferente, do outro. A aprendizagem ¢ destoante ¢ heterogénea. Aprendemos
coisas diferentes daquelas que nos ensinam, em tempos distintos [...], mas a
aprendizagem ocorre sempre. Precisamos de uma pedagogia que seja uma
nova forma de se relacionar com o conhecimento, com os alunos, com seus
pais, com a comunidade, com os fracassos (com o fim deles), e que produza
outros tipos humanos, menos doceis e disciplinados (ABRAMOWICZ, apud
BRASIL, MEC, 1997).

Como afirma a autora acima, € necessario se pensar em uma pedagogia que
seja uma nova forma de se relacionar. Acrescentaria que ser ¢ muito mais que um
simples modo de conhecer ¢, sobretudo, um modo de ser na relagdo. Assim, ndo € mais
possivel uma pratica pedagogica focada na homogeneidade, na visdo do ser
fragmentado, em um curriculo rigido que ndo acolha as diferencas. E necessaria uma
proposta educacional que seja totalizadora. Os novos conhecimentos de outras areas,
como a Neurociéncias e a Ciéncia Cognitiva contribuem para compreensao do processo
de aprendizagem e dessa visdo de totalidade do ser. Vale ressaltar que a totalidade, ou o
todo, ¢ muito mais do que a simples soma de suas partes. Nao ¢ uma adi¢do, mas uma

relacdo. Como afirma Moraes,

Hoje o foco da escola mudou. Sua missao ¢ atender ao aprendiz, ao usuario,
ao estudante. [...] Compreende que nem todas as pessoas t€ém os mesmos
interesses e as mesmas habilidades, nem todas aprendem da mesma maneira,
e que ¢ impossivel aprender tudo que existe para aprender. [...] E quem ¢ esse
aprendiz? E um ser original, singular, diferente e Unico. E um ser de relagdes,
contextualizado, alguém que estd no mundo e com o mundo, cuja realidade



lhe ¢é revelada mediante sua construgdo ativa. E um ser indiviso, para quem ja
nao existe a fantasia da separatividade entre corpo e mente, cérebro e espirito,
lado direito e esquerdo. E o individuo visto e compreendido como totalidade
integrada, indivisivel, que compreende o didlogo existente entre a mente e o
proéprio corpo, que constréi o conhecimento usando nio apenas o seu lado
racional, mas também as sensacdes e as emocdes (MORAES,1997, p. 137).

A compreensao do ser humano na sua totalidade ¢ imprescindivel para se
concretizar uma educagdo que valorize e acolha as diferencas dos educandos,
entendendo-se que ser humano € mentecorpo. Portanto, uma escola comprometida com
uma formagdo globalizante ndo pode priorizar a mente, desconsiderando a unicidade

corpomente.

Dialogando com a escola — uma proposta de vivéncia corporal

Ao longo dos tltimos dez anos, a Secretaria Municipal de Educacdo de Belo
Horizonte tem realizado intervengdes pedagdgicas, objetivando melhorar a qualidade de
educacdo ofertada nas escolas da RME/BH. Destaca-se, entre estas acdes, o Projeto de
Acdo Pedagdgica que, desde 2003, disponibiliza recursos financeiros para o
desenvolvimento de projetos pedagégicos em cada unidade escolar. Para a sua
elaborag@o, o corpo docente discute suas principais demandas relacionadas ao processo
de ensino-aprendizagem, planejando atividades que possam minimizar as dificuldades
de aprendizagem apresentadas pelos educandos, principalmente no que diz respeito ao
processo de alfabetizagdo e letramento. O projeto ¢ avaliado pela acompanhante
pedagobgica e pela Geréncia de Planejamento Pedagogico SMED/BH.

Nesse sentido, em uma das escolas que acompanho, localizada na
Administracdo Regional Nordeste do municipio de Belo Horizonte, varios projetos
pedagbgicos foram apontados e discutidos pela dire¢do e pelo corpo docente,
objetivando minimizar parte das questdes que interferem negativamente na pratica do
processo do ensino-aprendizagem. Enquanto acompanhante pedagodgica da referida
escola, participei, de 2003 até o inicio de 2008, de varias reunides com a Direcdo, a
Coordenacdo Pedagogica, o corpo docente e discente e pais de educandos, o que
permitiu que me inteirasse de suas experiéncias pedagogicas. Em diversos momentos, o
corpo docente relatou como dificuldades e desafios para a pratica pedagogica as

seguintes questoes em relacdo aos educandos: dificuldades de aprendizagem,



desmotivagdo, desatencdo, indisciplina, agressividade e baixa autoestima. Outro aspecto
abordado foi a questdo socioecondmica precaria de muitos discentes, que repercute de
forma negativa em sua aprendizagem. Sdo questdes que se mostram também em outras

escolas. Como assinala Moreira, no Caderno Escola Plural,

E inegavel a pluralidade cultural do mundo em que vivemos e que se
manifesta, de forma impetuosa, em todos os espagos sociais, inclusive nas
escolas e nas salas de aula. Essa pluralidade frequentemente acarreta
confrontos e conflitos, tornando cada vez mais agudos os desafios a serem
enfrentados pelos profissionais da educacdo (BELO HORIZONTE, 2006, p.
88).

A escola ndo esta isolada da realidade e esta se reflete no ambito escolar.
Pensando na tdo delicada questdo de como minimizar as dificuldades dos educandos
relacionadas aos aspectos cognitivos, afetivos e emocionais, na condi¢do de
acompanhante pedagdgica, apresentei a direcdo e ao corpo docente uma proposta de
introducdo de uma pratica corporal ludica, a Psicomotricidade Relacional, inicialmente
para os educandos e, posteriormente, algumas atividades para o corpo docente.
Entretanto, ndo foi possivel alocar um tempo para a realizagao dessas atividades para os
docentes, uma vez que a escola ndo dispde de um horario para formag¢do ou mesmo para
reunides com todos os docente. Esta atividade traz em seus fundamentos teoricos e
praticos a concep¢do do ser humano na perspectiva de sua totalidade. A pratica ¢
baseada na atividade ludica, priorizando a relag@o corporal, possibilitando as criangas a
expressdo de suas emogdes, prazeres e desprazeres. Ao expressarem suas emogoes,
dificuldades, medos e tantos outros sentimentos que, muitas vezes, dificultam seu
aprendizado e relacionamento dentro da escola, as criangas tém a possibilidade de
melhorar sua forma de se relacionar ¢ de aprender. E uma abordagem que considera a
totalidade do ser humano, como a motricidade, o cognitivo, o afetivo e o social, enfim, a

corporeidade como a define Assmann:

A corporeidade pretende expressar um conceito pos-dualista do organismo
vivo. Tenta superar as polaridades semanticas contrapostas (corpo/alma;
matéria/espirito; cérebro /mente [...] constitui a instancia basica de critérios
para qualquer discurso pertinente sobre o sujeito e a consciéncia historica
(ASMANN apud PEREIRA; SILVA, 2006, p. 150).

A partir desse conceito de corporeidade, pensei a escola como espaco no
qual o sujeito se estrutura nas relagdes com o outro, ¢ a corporeidade como a

possibilidade de uma ruptura com a visdo fragmentada do ser, em uma pratica



pedagobgica que considera o ser humano como totalidade indissociavel subjetiva e
expressiva, assim como as experiéncias vivenciais corporais.

A partir desse tipo de preocupagdo, defini a Psicomotricidade Relacional
como ponto de partida para a minha pesquisa sobre o cotidiano escolar em uma escola
municipal, na qual foi desenvolvido esse tipo de atividade. A minha hipotese era a de
que o corpo docente ainda separa as vivéncias intelectuais das corporais — melhor
dizendo, momentos de aquisicdo do conhecimento cognitivo, de educacdo fisica e
passatempo. Dessa forma, permanece, na pratica pedagogica, a questdo dicotdmica
corpo-mente. Nao obstante o esfor¢o para agir de forma diferente e para buscar
evidéncias dessa hipotese, optei por trabalhar com duas turmas da escola, cuja
experiéncia com as atividades da Psicomotricidade Relacional tiveram inicio em 2008.

Este trabalho teve como foco a observacao e, sobretudo, a compreensao da
praxis da Psicomotricidade Relacional e suas repercussdes no processo de ensino-
aprendizagem, na medida em que propde a superagdo da questdo dicotomica corpo-
mente. Enfim, objetivo geral desta pesquisa é: Analisar as atividades de expressdo
corporal ludica a fim de verificar suas contribuicdes para a melhora do processo de
ensino-aprendizagem e suas influéncias no comportamento dos educandos e
educadores. A pesquisa de campo se restringiu a duas turmas do 1° Ciclo de Idade de

Formagao, enfocando os seguintes objetivos especificos:

a) Promover e observar a vivéncia corporal a partir do conceito de
corporeidade;

b)  Avaliar as possiveis ressignifica¢des ocorridas na sala de aula;

c) Refletir sobre as dificuldades que o corpo docente apresenta de
incorporar as atividades corporais ludicas a sua pratica pedagogica;

d)  Descrever e analisar a incorporagdo das atividades corporais ludicas
no espaco de uma escola publica de uma regido metropolitana de Belo
Horizonte em um contexto de periferia que apresenta problemas de

baixo rendimento escolar e de indisciplina.

Neste estudo, propus-me a compreender as vivéncias dos educandos
evidenciadas a partir da experiéncia de uma atividade corporal — a Psicomotricidade
Relacional — na escola estudada, como um estudo de caso a partir de duas turmas de 24

educandos cada uma. Para isso, entrevistei, em 2009, as professoras e os educandos das



referidas turmas. As entrevistas foram do tipo semiestruturadas, individuais e em grupos
de educandos. Também foram aplicados questionarios a Direcao e a Coordenagdo desta
escola, bem com as professoras que ndo acompanharam as atividades psicomotoras.

A pesquisa de campo foi realizada no periodo de agosto a dezembro de
2008, uma vez por semana, totalizando aproximadamente 50 horas de observagdo. Para
o referencial tedrico desta pesquisa, elegi dois autores: Henri Wallon ¢ André Lapierre,
cujos pressupostos tedricos e praticos oferecem subsidios importantes para a reflexdo
sobre a pratica pedagogica na abordagem do ser humano em sua totalidade e da
relevancia do Iudico na totalizagdo das dimensoes afetivas motoras e cognitivas.

Para a interpretacdo das entrevistas, formulei um conjunto de categorias,
descritivas a luz dos objetivos e finalidades desta pesquisa. A partir das categorias tive
como proposito a representagdo dos sujeitos, corpo docente e discente, sobre a atividade
corporal ludica, foco deste estudo.

Esta dissertacdo estd dividida em cinco capitulos:

No primeiro capitulo, propde-se uma abordagem preliminar da
Psicomotricidade, o seu percurso historico e dois conceitos fundamentais para esta area
de conhecimento: imagem corporal e esquema corporal.

Para facilitar a leitura das teorias fundantes deste estudo, este tema
compreende dois capitulos. No segundo capitulo, trata-se da teoria walloniana. No
terceiro capitulo, focaliza-se a Psicomotricidade Relacional.

No quarto capitulo, descrevem-se os passos metodoldgicos, o percurso
percorrido para este estudo, o contexto e os sujeitos desta pesquisa.

No quinto capitulo, procede-se a andlise da experiéncia ludica da
Psicomotricidade Relacional, vivenciada pelos educandos no cotidiano escolar.

Ap6s o ultimo capitulo, descrevem-se as principais conclusdes deste estudo.
Na parte de anexos, apresentam-se os tragos biograficos dos dois autores eleitos para
esta pesquisa, Henri Wallon e André Lapierre; o contexto da experiéncia analisada, a

Escola Plural em Belo Horizonte; ¢ os questionarios utilizados nesta pesquisa.



1 PSICOMOTRICIDADE — UMA ABORDAGEM PRELIMINAR

Os conhecimentos da Psicomotricidade tém contribuido para a compreensao
do desenvolvimento infantil e do processo escolar a partir da abordagem do ser humano
como totalidade. Para o desenvolvimento deste trabalho, elegi como principais autores
Henri Wallon e André Lapierre, uma vez que foram eles os precursores do modelo atual
de compreensdo da Psicomotricidade. Entretanto, antes de aborda-los, mais adiante,
julgo pertinente, neste capitulo, realizar uma sucinta analise da historia da
Psicomotricidade, pois seu conceito tem sofrido modificagdes, como também
influéncias de diversos acontecimentos ao longo do processo historico. Formularei,
ainda, uma abordagem preliminar de dois conceitos fundamentais para a

Psicomotricidade: imagem e esquema corporal.

Psicomotricidade — breve historia

A Psicomotricidade ¢ uma ciéncia que surgiu na Franga, no final do século
XIX. Ao longo de sua historia, foi se desenvolvendo e se articulando com outros
saberes. Seu campo de atuagdo abrange a educacdo, a reeducacdo e a clinica. Fonseca

(2007) assim define a Psicomotricidade:

A Psicomotricidade tem por objeto de estudo a globalidade do ser humano,
no plano tedrico e pratico, ela combate a dicotomia do soma e do psiquico,
ensaiando pelo contrdrio a sua fusdo e unificagdo complexa e dialéctica
(FONSECA, 2007, p. 36).

Segundo Fonseca (2007, p. 28), a Psicomotricidade estuda e investiga as
relacdes e as influéncias, reciprocas e sistémicas, entre o psiquismo e a motricidade.
Neste sentido, o psiquismo engloba “as sensacdes, as emogoes, os afetos, os fantasmas,
os medos, as projegOes, as aspiracdes, as representacdes, as simbolizagdes, as
conceptualizacdes, as idéias, as construgdes mentais, etc; assim como a complexidade

dos processos relacionais e sociais”.



A Psicomotricidade ¢ uma pratica corporal que prima pela superacdo das
concepgOes bioldgicas e normativas da motricidade humana. Nesta perspectiva, a
Sociedade Brasileira de Psicomotricidade (SBP), fundada em 1980, assim define a

Psicomotricidade:

A Psicomotricidade ¢ uma ciéncia que tem como objeto de estudo o homem
por meio do seu corpo em movimento e em relacdo ao seu mundo interno e
externo, bem como suas possibilidades de perceber, atuar, agir com o outro,
com os objetos e consigo mesmo (SBP, 2007).

Conforme esta defini¢do, a Psicomotricidade concebe o homem na sua
totalidade, integrando os aspectos cognitivos e afetivos aos da motricidade. Dessa
forma, corpo e mente sdo instancias inseparaveis.

No Brasil, notadamente a partir da década de 1950, tem sido objeto de
estudo e intervengdes de diferentes areas da educagdo e da saude. Foi introduzida
inicialmente nas escolas especiais como instrumento psicopedagogico, objetivando
corrigir os disturbios psicomotores das criangas com deficiéncias. Esta pratica consistia
em exercicios de coordenagdo viso-motora, ritmo, orientagdo e estruturagdo especial,
organiza¢do do esquema corporal e lateralidade, entre outros (CABRAL, 2001).

Na década de 1970, assim como na Franga, a Psicomotricidade no Brasil
comeca a evoluir de uma perspectiva de reeducagdo psicomotora para um de educacdo
psicomotora, concebendo o individuo na sua totalidade. Neste periodo, as teorias
piagetianas e as teorias psicomotoras de diversos autores, liderado por Wallon —
esquema corporal —, vdo influenciar a compreensdo da educacdo psicomotora,
enfocando o desenvolvimento global da crianga. Os psicomotricistas, entdo, comegam a
repensar a sua pratica, buscando estabelecer novas relagdes com as institui¢des
escolares (CABRAL, 2001).

Para Levin (2003), a historia da Psicomotricidade, ou melhor, a sua “pré-
historia”, iniciou-se desde que o homem “fala”, pois ¢ a partir deste momento que falara
de seu corpo, como também, o seu corpo falara do ser-homem. Como explica Roland
Barthes, “ndo ¢ o homem que constrdéi o simbodlico; é o simbolico que constitui o
homem. Quando o homem entra no mundo, entra no simbolico que ja esta ali. E ndo
pode ser homem se nao entra no simbolico” (BARTHES apud LEVIN, 2003, p. 21).

Este corpo discursivo, simbdlico, foco da Psicomotricidade, terd diferentes

concepgdes construidas ao longo da histéria. A concepgao de corpo estd presente no
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pensamento de muitos filésofos como Platdo, Aristoteles e Descartes. Assim, no
pensamento ocidental, o corpo tem sido concebido ora como receptaculo da alma, ora
como encarnagdo do pecado; ou ora como sustentaculo da inteligéncia, ora como coisa
entre as coisas da natureza, sujeita as leis e aos principios da causalidade, ou como forca
de trabalho, subjugado aos ditames do capitalismo e, mais recentemente, propagado,
sobretudo, pela midia como meio e fim de consumo. Sdo nog¢des que trazem em seu
cerne a visdo fragmentada do ser-homem, principalmente a acepgdo racionalista da
modernidade, que se tornou predominante nos ultimos séculos. Neste aspecto, o
cartesianismo escravizou o corpo a um instrumento executor docil, sem sensibilidade e
sem identidade, sem afetividade e sem subjetividade, o que € um contra-senso, pois &
por meio do corpo que nos percebemos e nos relacionamos com o mundo.

A palavra corpo deriva, conforme Levin (2003, p. 22), “por um lado, do
sanscrito garbhas, que significa ‘embrido’ e, por outro, do grego karpos, que quer dizer
‘fruto’, ‘semente’, ‘envoltura’ e, por ultimo, do latim corpus, que significa ‘tecido de
membros’, ‘envoltura da alma’, ‘embrido do espirito’”. A Psicomotricidade como uma
pratica autonoma se desenvolve no século XX. Entretanto, ela nasce a partir do
momento em que o corpo deixa de ser concebido como pura carne para torna-se corpo
que “fala”. Dessa forma, podemos dizer que a histéria da psicomotricidade € solidaria a
historia do corpo. O seu percurso historico tem sido marcado, sobretudo, pelas seguintes
indagagdes: “Como explicar as emogoes, as sensagdes do corpo™? “Qual é a relacdo
entre corpo e alma”? As respostas surgem a medida que avangam as pesquisas e a
pratica da Psicomotricidade (LEVIN, 2003).

O termo psicomotricidade aparece inicialmente atrelado ao discurso médico,
sobretudo ao neurolégico, no final do século XIX. A partir deste periodo e inicio do
século XX, foram realizados estudos, principalmente, por neuropsiquiatras e
neurofisiologistas franceses, enfocando as patologias corticais. Dai surge a necessidade
do campo médico de nomear as zonas do cortex cerebrais situadas além das regides
propriamente motoras.

De acordo com Le Camus (1986), o marco inaugural da Psicomotricidade
ocorre a partir das observagdes de Broca, na década de 1860. Ele consegue estabelecer
uma relacdo de causalidade entre uma determinada lesdo cerebral e os sintomas da
afasia, como também dificuldade de expressdo da linguagem, parcial ou total. Isso
permitiu aos médicos da época estabelecer uma ligagdo entre 0 movimento e 0s

processos cerebrais, o que foi definido como “paralelismo psicomotor”. No inicio do
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século XX, as pesquisas neuroldgicas concluiram que ndo existia correlagdo entre lesdo
e sintoma. Os estudos clinicos de Ermnest Dupré foram fundamentais para o ambito
psicomotor. O termo psicomotricidade surge pela primeira vez com este neurologista
francés, significando uma correlacdo entre a motricidade e a inteligéncia. Dupré
denominou o desequilibrio motor de “debilidade motora” — antecedente do sintoma
psicomotor — estabelecendo, uma independéncia dela em relacdo a um provavel
correlato neurologico.

Outro nome importante para os psicomotricistas ¢ o de Henri Wallon. Este
médico psiquiatra francés, em 1925, ocupa-se do movimento humano como
intencionalidade. Diferentemente de Dupré, que correlacionou a motricidade com a
inteligéncia, Wallon relacionou o movimento do corpo ao afeto, a emogdo, ao meio
ambiente ¢ aos habitos da crianca. Considera o movimento humano instrumento
fundante na construgdo do psiquismo (LEVIN, 2003). A partir da década de 1930, a
pratica psicomotora comec¢a de fato com Edouard Guilmain. Influenciado pelas ideias
de Dupré e Wallon, Guilmain propde um novo método de trabalho: a reeducacdo
psicomotora. Assim, estabelece, por meio de varias técnicas oriundas da
neuropsiquiatria infantil, um conjunto de exercicios, tais como: “exercicios para
reeducar a atividade tonica, exercicios de mimica, de atitudes e de equilibrio, a atividade
de relagdo e o controle motor (exercicios ritmicos, de coordenagao e habilidade motora,
e exercicios que tendem a diminuir sincinesias)” (LEVIN, 2003, p. 26). Por sincinesia
entende-se o comprometimento de alguns musculos. Esses exercicios tinham por
finalidade promover uma reeducagdo motora para auxiliar as criangas portadoras de
déficit em seu funcionamento motor, o que, muitas vezes, acarretava-lhes dificuldades
de relagdo em seu meio social. Assim, nesta fase da pratica psicomotora, define-se a
existéncia de uma correlacdo entre a debilidade motora e debilidade mental, entre o
carater ¢ o movimento, no qual a disfuncdo motora tem papel preponderante,
juntamente com o déficit instrumental.

Em 1947-48, J. Ajuriaguerra e R. Diatkine redefinem o conceito de
debilidade motora, considerando-a como wuma sindrome, com suas proprias
especificidades. O neurologista Ajuriaguerra define de forma explicita os transtornos
psicomotores. Eles oscilam entre o neuroldgico e o psiquiatrico. Os transtornos
psicomotores localizam-se nesta oscilagao.

Com a contribuigdo desses estudos, a Psicomotricidade comega a delimitar o

seu proprio campo de atuacao, diferenciando-se de outras disciplinas. A partir da década
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de 1970, a Psicomotricidade, segundo Le Camus (1986), sera definida como
“motricidade em relacdo”. Gradualmente, a relacdo afetiva e emocional sera
considerada aspecto relevante nessa area de conhecimento. Os psicomotricistas André
Lapierre e Bernard Aucouturier, também nesta época, delimitam suas posturas, criando
a Psicomotricidade Relacional. Assim, podemos dizer que a histéria da
Psicomotricidade constitui-se, basicamente, de trés etapas.

A primeira etapa ¢ caracterizada pelas praticas reeducativas, sendo
influenciada pela neuropsiquiatria. O foco dessas praticas € o corpo em seus aspectos
motor e instrumental. H4 uma relagdo e correspondéncia do mental e do motor, o que
foi denominado de “paralelismo motor”. Na segunda etapa, recebe influéncia do campo
psicologico. Ha uma passagem da concepcdo do corpo motor para o corpo instrumento
de construgdo da inteligéncia. O foco da Psicomotricidade ndo ¢ mais o proposto pelas
praticas reeducativas, mas o da terapia psicomotora, que se ocupa de um corpo que se
movimenta, que sente ¢ se emociona. Esta emocdo manifesta-se tonicamente. Para
Levin (2003, p. 31), “o tonus muscular, as posturas, o gesto, a emocao (representante da
ordem psiquica do corpo) seriam produgdes do corpo que poderiam ser abordadas num
enfoque terapéutico”. Nesta abordagem, o corpo é percebido na sua globalidade, ou
seja, nas dimensdes: instrumental, cognitiva e tdnico-emocional, as quais sdo enfocadas
pelo psicomotricista. A terceira ectapa ¢ marcada pela contribui¢do da teoria
psicanalitica, aspecto relevante para a mudanca conceitual e pratica da
Psicomotricidade.

Segundo Courtine (2008), a teoria do corpo é inventada no século XX. Esta
invengdo surgiu inicialmente com a Psicandlise', possibilitando a compreensio do corpo
na formacdo do sujeito e a concep¢do de um corpo que fala, que ¢ cheio de
significagdes. A teoria psicanalitica foi criada e desenvolvida por Sigmund Freud (1856-
1939) ao longo de sua vida. Ela nasce com a finalidade de entender a conversdo
histérica que desafiava a medicina no final do século XIX. Freud investigava os
enigmas do psiquismo que emergiam na fala de seus pacientes, ¢ sua teoria foi
elaborada para compreensdo desses enigmas. Trata-se de um outro modo de

compreensao dos fenomenos psiquicos e de investigar a origem do sofrimento por meio

! Psicanalise ¢ o nome: 1. de um método de investigagdo dos processos psiquicos que, de outro

modo, sdo praticamente inacessiveis; 2. de um método de tratamento dos disturbios neuréticos que se
fundamenta nessa investigacdo; 3. de uma série de concepgdes psicologicas adquiridas por esse meio e
que se somam umas as outras para formarem progressivamente uma nova disciplina cientifica (LAPLANCHE
¢ PONTALLIS, 2004, p. 385).
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da escuta daquele que fala, do analisando. Provavelmente, o grande mérito ¢
contribuicdo de Freud foram o de definir o aparelho psiquico em inconsciente e
consciente, e de relacionar a sexualidade da infincia com a neurose do adulto. A teoria
psicanalitica foi decisiva para se pensar o corpo como locus de manifestacdo dos
sentimentos, dos desejos, conscientes ou inconscientes, € a falta de controle de nossos
pensamentos, o que abalou um dos pilares do pensamento vigente: o da crenga e
exaltacdo da racionalidade humana (GAY, 1989).

Neste sentido, Le Camus (1986) ilustra bem a evolugdo da pratica corporal
de Lapierre e Aucouturier, atribuindo a ambos o mérito de terem impulsionado a teoria
freudiana na Franca e de terem incorporado alguns de seus conceitos na analise

corporal.

Sem entrar no detalhe de seus respectivos méritos (em grande escala, B.
Aucouturier desempenhava o papel de “motor” e A. Lapierre o de “leme”),
nossos dois colegas souberam apoiar-se em solidas aquisicdes da ginastica
corretiva e, posteriormente, da educagdo psicomotora [...] para engajar-se a
fundo num terreno reservado até entdo aos psicanalistas. No momento que a
psicomotricidade francesa comegava a perder folego atras das pegadas de
Wallon, de Piaget, de Rogers, eles compreenderam que se poderia trazer um
sopro de oxigénio integrando a sintese dos anos 70 toda contribui¢do de
Freud e de seus filhos mais fiéis (M. Mannoni, F. Dolto, etc) ou infiéis
(Reich, especialmente) [...] a impulsdo decisiva ndo seria dada por
psicanalistas, mas por dois professores de ginastica, A. Lapierre e B.
Aucouturier [...] (LE CAMUS, 1986, p. 147).

Podemos destacar a contribui¢do de Sigmund Freud, Melanie Klein, Donald
Winnicott, Willian Reich, Paul Schilder ¢ Frangoise Dolto, entre outros. A teoria
psicomotricista serdo incorporados conceitos da Psicandlise como o inconsciente,
transferéncia e imagem corporal. Esquema corporal e imagem corporal, conceitos
fundamentais para a teoria e pratica da Psicomotricidade, serdo explicitados mais
adiante.

Além dos principios da Psicandlise, a Psicomotricidade recebe influéncia da
psicologia das comunicagdes ndao verbais e da etnologia infantil, cuja vertente de
conhecimento considera as mimicas, os gestos e as posturas, como formas de
expressoes humanas. Nesta fase, o corpo ¢ compreendido como um corpo que fala, que
tem significados. Para Le Camus (1986, p. 61), “foi por meio de linguagem que o corpo
interessou aos psicomotricistas: um corpo que sabe falar utilizando a linguagem anterior

a linguagem, uma linguagem constituida de significantes mudos”.
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Em sintese, podemos dizer que ao longo da historia da Psicomotricidade a
abordagem do corpo foi modificando-se do motor para um corpo em movimento até
chegar a concepg¢do de um sujeito com um corpo em movimento, rompendo-se, assim,
com o dualismo cartesiano que separa corpo e mente, e que ha muito despreza e ignora
o corpo em detrimento da dimensdo intelectual. Nesta perspectiva, a vertente francesa
da Psicomotricidade se destaca neste processo de ruptura. Os seus fundamentos teéricos
resultam da necessidade dos psicomotricistas de uma reagdo de defesa a pressdo do
dualismo, do intelectualismo e do verbalismo em detrimento do corpo. Esta triplice
“pressdo ideologica” levou os psicomotricistas a postularem com sucesso uma imagem
da motricidade alicercada na concepcdo de que corpo e psique sdo instincias

indissociaveis. Le Camus ilustra bem este processo:

Frente ao dualismo platonico, augustiniano e cartesiano, eles replicaram com
o paralelismo cientifico de T. Ribot, de P. Janet e P. Tissi¢, de H. Wallon e de
E. Guilmain: é o corpo habil (“adroit”; o corpo tem direito: ‘a droit’); frente
ao intelectualismo dos racionalistas dos séculos XVIII e XIX, replicaram
com o impressionismo de M. Merleau-Ponty, de J. Piaget, de S. Freud, de J.
de Ajuriaguerra: é o corpo consciente, o pensamento feito corpo; frente ao
verbalismo dos lacanianos, replicaram com o expressionismo dos cientistas
da comunicacdo e dos etologistas; ¢ o corpo significante, o corpo que fala
(LE CAMUS, 1986, p. 67).

Ao abordar a histéria da Psicomotricidade, podemos dizer que esta area do
conhecimento se ocupa do corpo em movimento, considerando-o fundamental e 16cus
de expressdes afetivas, emocionais, cognitivas. E com o corpo que o ser humano se
constitui como sujeito e estabelece relagdes com os outros ¢ com o mundo. Neste
sentido, sdo fundamentais dois conceitos para a reflexdo sobre as produgdes tedricas e a

praxis no campo da Psicomotricidade: esquema corporal ¢ imagem corporal.

Esquema corporal e imagem corporal

Os conceitos de esquema corporal e imagem corporal hd muito vém sendo
abordados pelo viés de diferentes areas de conhecimento, com implicagdes tanto
fisiologicas, psicologicas quanto socioculturais. O primeiro € originario da Neurologia e
o segundo da Psicanalise. Varios estudiosos se dedicaram a elucidar esses conceitos.

Dentre eles, destacam-se, Henri Wallon, o psiquiatra Juan de Ajuriaguerra, o
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neurologista e o psicanalista Paul Schilder, juntamente com outros psicanalistas
franceses, principalmente Francoise Dolto, cujo conceito de imagem inconsciente do
corpo ¢ central em sua teoria. Esta psicanalista francesa assim define esquema corporal

e imagem corporal:

O esquema corporal especifica o individuo enquanto representante da
espécie, seja qual for o lugar, a época ou as condi¢des em que vive. [...] A
imagem do corpo, pelo contrario, € propria de cada um: esta ligada ao sujeito
e a sua historia (DOLTO apud LEVIN, 2003, p. 72).

Para Levin (2003), os conceitos de imagem corporal e de esquema corporal
propostos por Dolto s3o pertinentes. Entretanto, mesmo concordando que estes
conceitos sdo especificos, acrescenta que, muitas vezes, sdo usados como sinénimos ou
sdo justapostos de tal maneira que dificulta diferencia-los. Ao mesmo tempo, podem ser
confundidos com outros conceitos como o “esquema postural do corpo”, designado por
Head em 1920. Na verdade, sdo conceitos diferentes, mas que estabelecem uma estreita
relagdo. Seguindo esta posicdo, esta exposicdo estd baseada nos conceitos propostos
pelo psicanalista francés e colaborador de Dolto, Michel Ledoux. Esta opg¢ao justifica-
se, pois os seus conceitos coadunam-se com a perspectiva da Psicomotricidade
Relacional, de acordo com os estudos do psicomotricista Silva (2006).

Sobre esquema corporal, Ledoux ensina:

O esquema corporal especifica o individuo como representante da espécie.
Mais ou menos idéntico em todas as criangas da mesma idade, ele é uma
realidade de fato, esteio e intérprete da imagem do corpo. Gragas a ele, o
corpo atual fica referido no espago a experiéncia imediata. Ele ¢ inconsciente,
pré-consciente e consciente (LEDOUX, 1991, p. 85).

O esquema corporal pode ser definido como uma estruturacdo cerebral,
neuro-sensorial, que outorga ao sujeito o conhecimento gradativo das partes e fungdes
do corpo, a partir de uma sucessao temporal determinada pela maturacdo neurocortical e
pela relagdo do individuo com o outro ¢ o mundo. Dito de outro modo, o esquema
corporal esta ligado a localizagdo das sensagdes — portanto, a0 campo sensorio-
perceptivo. E um processo neurolégico que tem a fungdo de informar sobre o lugar de
recepgdo de sensagdes e de permitir ao individuo nogdes de totalidade de si. E o que
possibilita o sujeito se relacionar com os espagos, objetos e pessoas que o circundam.

Como entende Levin (2003), o esquema corporal ¢ a representacdo que

temos do nosso proprio corpo. A medida que a crianga cresce, que ocorre o
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desenvolvimento psicomotor, o esquema corporal se constroi. A crianga toma
consciéncia da totalidade do seu corpo e, consequentemente, passa a indicar e nomear as
“partes” de seu corpo. Segundo este autor, a contribui¢do de Wallon ¢ fundamental para
o conceito de esquema corporal. “Dentro do esquema corporal encontram-se as nogdes
de proprioceptividade, interoceptividade e exteroceptividade® (¢ neste assunto e em
relagdo ao tonus ¢ a emogao onde sdo mais frutiferas as contribuigdes wallonianas)”
(LEVIN, 2003, p. 71).

Da mesma forma, para Le Camus (1986), a génese do esquema corporal foi
a mais importante contribuicdo de Wallon, influenciando educadores e terapeutas, assim
como os psicomotricistas a partir da década de 1960. Na génese walloniana, o esquema
corporal provém das relacdes que o individuo estabelece com seus pares. Na relagdo

com o outro, constitui-se o esquema corporal. Explica Wallon:

O esquema corporal ndo é “um dado inicial, nem uma entidade bioldgica ou
psiquica”, mas uma construcao [...] Estudar a génese do esquema corporal na
crianga ¢ indagar-se como a crianga chega “a representacdo mais ou menos
global, especifica e diferenciada de seu corpo proprio” [...] Esta aquisicdo ¢é
importante. “E um elemento basico indispensivel a construgio da
personalidade da crianca [...] E o resultado e a condigdio de legitimas relagdes
entre o individuo e o seu meio” (WALLON apud LE CAMUS, 1986, p. 37).

Pela teoria walloniana, a consciéncia ¢ um construto do sujeito na relagdo
com o outro € o mundo. As sensagdes interoceptivas, proprioceptivas e exteroceptivas
ndo tém sentido fora da relacdo com o outro e o mundo. A crianc¢a, antes mesmo de ser
capaz de representar o seu corpo, precisa que este seja nomeado como tal pelo Outro,
para que ele passe a se constituir como sujeito € seu corpo assuma um estatuto
simbolico. Esse mapeamento que a mae e/ou substituto faz na crianga, em seu corpo,
inscreve nela as primeiras impressdes dela mesma. Posteriormente, serdo os educadores
que irdo marca-las nas relagcdes estabelecidas com elas. Assim, retomando as ideias
wallonianas, ¢ muito importante o toque, o afeto na relagdo estabelecida com a crianga,
pois esta relacdo deixard marcas impressas no seu psiquismo.

Ja com relagdo ao conceito de imagem corporal, Ledoux oferece a seguinte

definicio:

2 Ha trés tipos de sensibilidade: a sensibilidade exteroceptiva, que reage as excitagoes

provenientes do mundo exterior (luz, sons, etc); a sensibilidade interoceptiva ou visceral, que reage as
excitagdes provenientes do interior do corpo; e a sensibilidade proprioceptiva, que reage as excitagdes
provenientes dos movimentos, das posturas e do tonus corporal (NASIO, 2009, p. 26).
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[...] a imagem inconsciente do corpo ndo € o corpo fantasiado, mas um lugar
inconsciente de emissdo e recep¢do das emogdes, inicialmente focalizado nas
zonas erogenas de prazer. Ela se tece em torno do prazer e do desprazer de
algumas zonas erdgenas. [...] trata-se de uma memoria inconsciente da
vivéncia relacional, de uma encarnagdo do Eu em crescimento. [...] a imagem
do corpo, individual, estd ligada a historia pessoal, a uma relagdo libidinal
marcada por sensagdes erogenas eletivas. Com vestigio estrutural da historia
emocional, e ndo como prolongamento psiquico do esquema corporal, ela se
molda como elaboracdo das emogdes precoces com os pais tutelares
(LEDOUX, 1991, p. 84-85).

A imagem do corpo nos € inconsciente, invisivel. Nao ¢ uma mentalizacao
do corpo como a do esquema corporal, que especifica algumas caracteristicas da espécie
humana, permitindo uma comparagdo e mensuracdo, altura, peso e idade. A imagem
corporal ¢ singular, esta ligada a historia de vida do sujeito. So se constitui € s6 continua
a existir na relagdo com alguém. Dessa forma, ¢ constituida das impressdes resultantes
das relagdes de prazer e desprazer estabelecidas entre o Eu-Outro, principalmente na
primeira infancia, com as figuras parentais. Trata-se de uma memoria “inconsciente” de
uma vivéncia relacional. E, a cada momento, a memoéria inconsciente de todas as
relagdes vividas. Estrutura-se pelo investimento libidinal, sendo passivel de constru¢do
e desconstrugdo. A imagem que temos do nosso corpo constitui-se a partir do momento
em que este corpo passa a ser desejado e, também, a desejar. O inicio de cada um de nds
acontece muito antes de nosso nascimento, pois ja preexistimos nas fantasias e
expectativas daqueles que nos geraram. A imagem corporal ¢ essencialmente dialética,
pois ¢ constituida entre o proprio desejo e o desejo do outro, o que repercute
diretamente nos modos de ser do individuo consigo mesmo, com 0s outros € com 0
mundo.

Ledoux (1991) sustenta que ha uma estreita relagdo entre esquema corporal

e imagem corporal:

[...] a comunicagdo sensorial (emocional) e a fala do outro aparecem como
dois substratos dessa imagem do corpo. A simples experiéncia sensorial
(corpo a corpo), sem um mediador humano, sé instrui o esquema corporal e
ndo estrutura a imagem do corpo [...] viver num esquema corporal, sem
imagem do corpo, equivale ao ‘viver mudo’, solitario (LEDOUX, 1991, p.
89).

Para este psicanalista francés, estes dois elementos — imagem e esquema
corporal — constituem-se nas relagdes humanas, nas quais o corpo e a linguagem sao
elementos fundantes das relagdes e da estruturagdo do sujeito. Dessa maneira, podemos

dizer que a imagem corporal constitui-se no ser da linguagem. Para Levin (2003), os
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desejos sdo construtores da imagem corporal. A diade mae-bebé resulta da impericia da
crianga. Devido a essa impericia, a crianca estd fadada a se relacionar com os outros.
Por sua vez, a imagem do corpo esta condenada a troca relacional sutil com os outros. A
mae quando toca, acaricia, olha e fala com a crianga da sentido para esta experiéncia
corporal. Por meio dessa relacdo corporal, a mae decodifica as agdes da crianga, por
exemplo, o choro. Ao decodifica-la, esta acdo passa a ter um sentido e significado para
a mae e para a crianca. Portanto, ¢ a linguagem que d4a um sentido para uma experiéncia
corporal. Entretanto, essa compreensao da agdo da crianga ndo ¢ uma certeza. Implica a
davida, a falta. Segundo Dolto (2009): “Este desejo, como fundamentalmente marcado
pela falta, estd sempre aberto para o desconhecido” (DOLTO apud NASIO, 2009, p.
150). E essa davida que propicia uma articulagdo simbélica. Se o choro significar
sempre a mesma ideia, essa acdo transforma-se em signo. Quando ndo ha espago para a
duvida, instaura-se uma “certeza psicotica”, transformando o corpo da crianga € o seu
agir em uma coisa para si, ¢ ndo para o Outro. E o caso da crianca autista. O seu
esquema corporal encontra-se perturbado. A falha ndo estd nele, mas na auséncia, na
caréncia desse outro, que ndo gerou o desejo.

A partir desta breve consideracdo, pode-se concluir que o esquema corporal
possui um lado generalizavel, que permite especificar o sujeito como representante da
espécie. Por outro lado, ao mesmo tempo, esta vinculado a constitui¢do historica e
subjetiva do individuo. Portanto, ha uma inter-relacdo entre esquema corporal e imagem
corporal. O esquema corporal se desenvolve sobre a base desta. O corpo, para
humanizar-se, trilha um longo caminho constituido por proibi¢des, leis, imagens e
desejos. A lei do desejo ¢ o desejo da lei. Como aponta Levin: “a crianca podera
espelhar-se nessas imagens (no olhar desejante), no outro que assim outorga a
possibilidade de construir um esquema e uma imagem corporal” (LEVIN, 2003, p. 75).

A linguagem e os afetos, articulados a vivéncia corporal relacional, resultam
em impressOes somato-psiquicas, a partir das quais se constituem os primeiros
referenciais, as primeiras imagens inconscientes do corpo. Dai a importancia do contato
corporal, do afeto nas relagdes travadas entre a crianga e seus pares humanos, inclusive
os educadores. A escola deve estar atenta a estes aspectos. A crianga, ao entrar na
escola, traz consigo marcas culturais e sociais constituidas pela relagdo com o meio
social. Muitas apresentam dificuldades de aprendizagem e relacionais. Esclarece

Oliveira a esse respeito:
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Alguns alunos vém para a escola com déficits, com nivel de maturidade
desigual e inferior ao que se espera em sua idade cronologica. Muitos trazem
uma bagagem cultural, social, intelectual, neuroldogica muito defasada em
relagdo aos seus companheiros, e isso constitui em desvantagens, as vezes,
cruciais para a aprendizagem da leitura, escrita e calculo (OLIVEIRA, 2002,
p. 120).

Essas dificuldades, entre outras, podem estar associadas ao esquema
corporal e imagem corporal do educando. A imagem corporal escapa-nos
completamente, mas o corpo “fala”, expressa o prazer e o desprazer, as nossas
impressdes psiquicas resultantes do processo relacional estabelecido pelo sujeito ao
longo de sua vida. Muitas vezes, a crianga possui uma imagem “maltratada”, constituida
pela relagdo com Outrem. A Psicandlise e a Psicomotricidade visam a reestruturagdo de
uma imagem corporal positiva, mais saudavel. O psicomotricista, por meio do jogo
ludico livre, pode acompanhar a crianga no processo de reestruturagdo da sua imagem
corporal, uma vez que esta ¢ mutavel. A reestruturacdo e a ressignificagdo de uma
imagem corporal positiva podem ser potencializadas por meio de atividades
pedagbgicas adequadas, envolvendo as dimensdes afetivas, sensiveis do educando,
como o ludico, as atividades corporais ludicas e a arte.

No caso da arte, ¢ interessante o estudo de Belchior, Arte, Saude Mental e
Psicomotricidade: Um didlogo possivel por Frida Kalho (2007), sobre a possibilidade
de ressignificacdo do esquema corporal e da imagem corporal por meio da criatividade
juntamente com a Psicomotricidade Relacional. A partir da obra da artista mexicana
Frida Kalho (1907-1954), a autora faz uma reflexdo sobre como esta artista, que ao
longo de sua vida foi marcada por doencas na infancia, multiplas fraturas, amputagdo de
membros e depressdo, teve afetadas a sua imagem corporal e seu esquema corporal.
Todos estes acontecimentos vividos pela artista e a angustia sofrida foram expressos em
suas producdes artisticas. A pintura significou para Frida uma possibilidade de
ressignificacdo da sua imagem corporal, assim como de dar sentido a sua existéncia
humana, ao mundo vivido. “N&o estou doente. Estou partida. Mas me sinto feliz por
continuar viva enquanto puder pintar” (KALHO apud BELCHIOR, 2007, p. 134). A
partir da criatividade, Frida foi construindo sua identidade corporea e reconstruindo a
representacdo de seu corpo. Assim como a crianga, utilizou de todo o seu referencial
sensorial para se instaurar enquanto esquema e imagem corporal. O trecho a seguir

revela a relevancia da arte como possibilidade de crescimento humano:
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A arte por si desperta ao proprio artista a possibilidade de atribuir
significado, dar interpretagdes das imagens simbdlicas que produziu e assim
perceber, figurar e reconfigurar relagdes consigo, com os outros € com o
mundo, dando permissividade para novas relagdes, entre o velho e com o
novo, o temido e com o vislumbrado, o conhecido com o sonhado, gerando
novas integragdes e possibilidades de crescimento (BECHIOR, 2007, p. 134).

Belchior (2007) oferece uma reflexdo sobre a relevancia da
Psicomotricidade e da arte como processo criativo e de ressignificacdo. No caso da
pintora mexicana, como entende a autora citada, a intervencdo do psicomotricista
provavelmente a ajudaria a minimizar ainda mais o seu sofrimento psiquico. Neste
sentido, pode-se pensar que as atividades pedagogicas voltadas para a expressdo da
criatividade e do desenvolvimento da crianga como um todo podem ser uma alternativa
para a instauracdo positiva do esquema corporal e da imagem corporal e, por
conseguinte, melhorar a relagdo do educando consigo mesmo e com os outros. Neste
aspecto, nestas atividades inserem-se aquelas que podem potencializar a expressdo dos
sentimentos e que, por sua vez, podem propiciar uma atribui¢do de sentido as
representacdes simbdlicas, como as atividades ludicas, corporais, desenho e pintura.

A concep¢do de imagem corporal como uma organizagdo psiquica
inconsciente, resultante das relagdes estabelecidas pelo sujeito com os outros, inspirou
muitos psicomotricistas, como Lapierre, ao desenvolvimento de praticas psicomotoras
pautadas nas relagdes afetivas e voltadas para a construgdo de uma imagem corporal
positiva, visando a autonomia afetiva e cognitiva do sujeito. Dai a importancia da
imagem corporal e do esquema corporal para a elaboracdo do referencial tedrico da
Psicomotricidade. No proximo capitulo, sera abordado Henri Wallon, um dos autores

eleitos nesta pesquisa.
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2 HENRI WALLON — UMA VISAO TOTALIZADORA DO SER
HUMANO

“A palavra carrega a ideia como o gesto carrega a inten¢do”.
Henri Wallon

A teoria walloniana contribuiu significativamente para consolidar as bases
da psicologia do desenvolvimento, sobretudo do desenvolvimento psicomotor,
aplicando-a a educacdo. A sua teoria pressupde uma relagdo reciproca entre a psicologia
e a educagdo. Assim, a fecundidade da obra walloniana permanece atual, pois oferece
um embasamento tedrico de fundamental relevancia para a reflexdo das praticas
pedagbgicas e para a superagdo da visdo dicotdmica sobre corpo e mente, ainda
arraigada nas metodologias pedagodgicas tradicionais. Neste aspecto, a proposta
pedagbgica walloniana propde uma educacdo voltada para a integragdo de afetividade,
cogni¢do ¢ movimento, respeitando as fases de desenvolvimento da crianga e
priorizando um atendimento individual de acordo com a capacidade de cada uma,
prevenindo, assim, certas formas de malogro e de inadaptagdo escolar. Além disso, a
partir dos subsidios wallonianos, o docente pode impulsionar o desenvolvimento do
educando na perspectiva de sua totalidade, preparando-o para ser um cidadao engajado
com o seu contexto social, com autonomia e responsabilidade.

Na teoria walloniana, a educagdo ¢ um fato social. O homem ¢ um ser
eminentemente social e inserido em uma dada sociedade, ele vive e age em uma
realidade concreta, podendo, até, modifica-la. Assim, segundo esta teoria, ha uma
estreita ligacdo entre as operagdes intelectuais e as relagdes sociais, pois estas
interferem na aprendizagem dos educandos. Isso requer da escola uma atencao especial
para impulsionar o desenvolvimento e a aprendizagem da crianga.

Serdo apresentadas, a seguir, algumas consideragdes sobre as ideias
wallonianas e sua contribui¢do para a compreensdo do desenvolvimento humano,

sobretudo o infantil, e suas implica¢des pedagogicas.
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A estruturacio do ser humano — a contribuicao de Henri Wallon

Henri Wallon integra o grupo de tedricos que concebem a constituicdo do
homem a partir das determinagdes bioldgica e social, resultado das pressoes do meio. A
sua obra é perpassada pela ideia do estudo da pessoa completa em todas as suas
dimensoes. Ou seja, o ser humano ¢ concebido em sua unicidade organica e psiquica.
Ambos os aspectos se manifestam concomitantemente em todos os comportamentos
humanos — motores, cognitivos e afetivos — em interagdo com o meio. Segundo Galvao
(2002), o conceito de meio na perspectiva walloniana abrange a dimensao das relacdes
humanas, a dos objetos fisicos e a dos objetos do conhecimento. Todos eles estdo
vinculados ao contexto cultural no qual o individuo esté inserido. Neste sentido, a teoria
walloniana, complexa e dialética, contrapde-se a qualquer tipo de reducionismo
organico ou social e contribui significativamente para compreensdo do desenvolvimento
do ser humano e a aprendizagem em uma visdo global e, ndo, fragmentada do ser.

O modelo de analise walloniana da estruturagdo humana foi reconstruido a
partir do estudo da estruturagdo psiquica da crianca. Esses estudos levaram-no a
compreensdo da importancia das primeiras experiéncias vivenciadas na primeira
infancia como base do desenvolvimento social, emocional, intelectual e fisico das
criancas. Cabe esclarecer que a psicologia genética estuda a génese, ou seja, as origens
dos processos psiquicos. Em seus estudos, Wallon identificou varios campos funcionais
que envolvem diversas fungdes psiquicas da pessoa, como a afetividade, o movimento e
a inteligéncia, entre os quais se inclui a atividade infantil. A pessoa ¢, ela propria, um
campo funcional que coordena os demais, sendo responsavel pelo desenvolvimento da
consciéncia e da identidade do eu (GALVAO, 2002).

No inicio da estrutura¢do humana, estes campos sdo poucos diferenciados e,
gradativamente, vao se distinguindo um do outro. A ideia de diferenciacdo ¢ central na
psicogenética walloniana. Este conceito ¢ explicitado no processo de formacdo da
personalidade, que comega logo depois do nascimento. O bebé quando nasce ainda ndo
se percebe como um individuo. Ao longo do desenvolvimento infantil, gradativamente,
aparece a disting@o entre o eu e o outro, culminando com a individuagdo. Entretanto, ¢
importante salientar que o desenvolvimento infantil ndo ¢ linear e estatico. Ao contrario,
¢ um processo dindmico e descontinuo. Esse processo ¢ marcado por conflitos internos

e externos, e contradi¢des, realizando-se por meio de fases sucessivas, descontinuas e
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assistematicas, que provocam rupturas, retrocessos e reviravoltas no comportamento da
crianca. Essas mudancas de comportamento da crianga sdo necessarias e fundamentais
para a formacdo humana. Cada fase de vida constitui-se por um conjunto de
caracteristicas e necessidades biologicas, psicoldgicas e sociais. Sdo imbricadas de tal
maneira que cada uma ¢ a preparagdo para o surgimento de fases posteriores. As
caracteristicas referentes a cada fase de desenvolvimento tém como base o que foi
incorporado na fase anterior, e o que a crianga dispde no presente ¢ um processo
constante de atualizacdo. Em cada fase, ha predominancia alternada de uma atividade
afetiva e cognitiva. Essas atividades sdo os recursos de que a crianga dispde em um
dado momento para interagir com o mundo (WALLON, 2008).

Em suma, na concepg¢do walloniana, o ser humano emerge da vida organica
um ser afetivo. Da afetividade, diferencia-se para a vida racional. No inicio da
estruturacdo humana, a afetividade e a inteligéncia estdo misturados, mas com o
predominio da primeira. Ao longo deste processo, elas vao se alternar. A historia da
estruturacdo da pessoa caracteriza-se por uma sucessdo pendular de momentos
dominantemente afetivos ou dominantemente cognitivos, ndo de forma paralela, mas
integrada. As fases de desenvolvimento propiciam ao ser humano novas formas de
pensamento, de interagdo social e de emogoes, que serdo direcionadas em um momento
para a estruturag@o do sujeito e em outro para a estrutura¢ao da realidade exterior. Essas

fases s@o mais detalhadas na sequéncia.

Fases de desenvolvimento da crianca

A vida intrauterina ¢ caracterizada pela simbiose fisiologica. O bebé ¢
totalmente dependente da mae. Apds o nascimento, ele passard por um processo de
desenvolvimento, que culminara com a sua autonomia. Wallon publicou, em textos
diferenciados, as etapas do desenvolvimento humano, cabendo a seus estudiosos a
compilacdo do material referente a esta classificagdo. Optei aqui pela terminologia
utilizada por Galvao (2002), para quem o processo de desenvolvimento da crianca ¢
constituido por cinco estagios, nos quais se sucedem fases com predominancia afetiva e

cognitiva, como apresentado a seguir.
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a) Estagio impulsivo-emocional

Este estagio corresponde ao periodo entre o nascimento € o primeiro ano de
vida. A marca psiquica do comportamento ¢ a de uma fusdo com o meio humano, uma
vez que a crianga, devido a sua impericia, depende totalmente do outro para prover as
suas demandas, como alimentacdo e mudanca de postura. A emocdo ¢ o principal
instrumento de interacdo da crianga com o meio. “Este estagio afetivo ou emocional,
que, alias, corresponde tdo bem a impericia total e prolongada de sua infancia, orienta
suas primeiras intengdes para os outros e coloca em primeiro plano nele asociabilidade”
(WALLON, 2008, p. 120).

Até os trés meses de vida, o bebé apresenta reflexos e movimentos
impulsivos e incoordenados. Ele ainda ndo tem pericia motora. Entretanto, com a
continua resposta do meio — ou seja, a interpretagdo e significacdo dessas agitacoes,
realizadas nas trocas afetivas, essa desordem gestual sera substituida pela etapa
expressivo-emocional, cujas manifestagdes motoras, cheias de nuancas, em grande
parte, serdo constituidas de gestos dirigidos as pessoas, gestos que expressam surpresa,

tristeza, alegria e expectativas.

b) Estagio sensorio-motor e projetivo
Este estagio se estende até, aproximadamente, o terceiro ano de idade. Ao
contrario do primeiro estagio, cujo interesse da crianga ¢ voltado para as pessoas, neste
estagio ela direciona-se para a exploracdo do mundo fisico, para a construcdo da
realidade. Predominam as relagdes cognitivas com o meio, inteligéncia pratica e
simbdlica. Um marco de vital importancia deste estdgio é o desenvolvimento da fungéo
simbolica e da linguagem. A maturacdo do sistema cortical, ao final do primeiro ano de
vida, propiciara a exploragao sensorio-motora da realidade. A aquisi¢cdo da marcha e da
linguagem, a partir do segundo ano, e da preensdo dao a crianga mais autonomia para a
manipulagdo dos objetos e a exploracdo dos espagos. Assim, como aponta Wallon
(2008), tanto a linguagem quanto a marcha possibilitam & crianga um novo mundo: o
mundo dos simbolos.
Neste estagio, o pensamento, ainda “nascente”, projeta-se em ato motor. Por isso, o
termo projetivo refere-se ao fato de a agdo do pensamento utilizar-se de gestos para se

exteriorizar. No estagio projetivo, ¢ sempre a acdo motora que regula o surgimento e o
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desenvolvimento das formacdes mentais. Para Wallon as caracteristicas deste estagio

estdo presentes nas acdes, proprias de criangas:

A persisténcia deste estagio pode ser observada nas histdrias da crianga, nas
quais seus gestos distribuem ao redor dela as presengas ou as circunstancias
que ela quer evocar, e em seus jogos, nos quais ela transforma objetos
quaisquer que ela finge manejar. Muitas vezes até o objeto falta totalmente e
subsiste apenas o gesto (WALLON, 2008, p. 122).

c¢) Estagio do personalismo

Este estagio ocorre dos 3 aos 6 anos de idade. O aspecto central € o processo
de formacao da personalidade, ou seja, a constru¢cdo da consciéncia de si mediante as
interacdes sociais. Neste estagio, ha um retorno da predominancia das relagdes afetivas.
A crianga opde-se de forma sistematica ao adulto, o que faz parte do carater
autoafirmativo desse periodo, que se manifesta pela negacdo. Tudo isso ¢ importante
para a crianga se distinguir dos outros.

Conforme a teoria walloniana, neste estagio, a personalidade ndo se
encontra totalmente diferenciada e a crianga ainda demanda afeto. Portanto, ela precisa

ser cercada de um ambiente de ternura, tanto no ambiente familiar quanto no escolar.

d) Estagio categorial

Este estagio inicia-se aproximadamente por volta dos 6 anos e manifesta-se
aproximadamente até os 11 de idade, sendo marcado pela consolidacio da funcdo
simbdlica e¢ pela diferenciagdo da personalidade, ocorridas no estagio anterior,
avancando no que se refere as atividades cognitivas. O interesse da crianca volta-se para
as coisas, para o conhecimento e conquista do mundo exterior. Assim, nas relagdes com
o meio, predomina a dimensao cognitiva. H4 uma ampliacao da capacidade de abstracdo

mental da crianga. A respeito deste estagio, Wallon afirma que

[...] objetivar o real é pensd-lo em potencial ou sob forma categorial, isto ¢,
em sua eventual diversidade, o que tem duplo efeito de tornar possiveis o
controle das coisas e o ajustamento gradativo do pensamento a realidade
destas (WALLON apud GALVAO, 2002, p. 84).
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e) Estagio da adolescéncia

Este estagio manifesta-se, aproximadamente, a partir de 11 anos de idade. O
adolescente passa por transformacdes psicologicas e corporais, estas tltimas resultantes
da agdo hormonal. E um periodo predominantemente afetivo, no qual o individuo passa
por conflitos internos e externos. E a segunda e ultima crise do desenvolvimento da
pessoa. E também marcado pela reestruturagio do esquema corporal e, sobretudo, pela
busca da autoafirmacao e da estruturacdo da sexualidade.

Os estagios do desenvolvimento humano ndo se encerram com o da
adolescéncia. Para Wallon (2008), o processo de estruturacdo humana ¢ dialético e
nunca acabado, pois o individuo, frente a uma situacdo diante da qual tem impericia,
precisara passar por um processo de adaptacdo para adquirir pericia. Da mesma forma,
Galvao (2002) compreende que o processo de desenvolvimento apresenta um ritmo
descontinuo, podendo ser comparado com o movimento de um péndulo que oscila entre
extremidades opostas, incutindo caracteristicas proprias a cada estagio da estruturacao,
perdurando na vida adulta.

A teoria walloniana do desenvolvimento infantil aplicada a educacédo escolar
¢ um valioso recurso para o educador identificar nas criangas comportamentos que,
muitas vezes, sdo vinculados equivocadamente as questdes de disciplina, de
desinteresse pelas atividades escolares, mas que, na verdade, podem ser desencadeados
pelo proprio processo de evolugdo ¢ de adaptacdo ao meio. Cada fase ¢ diferente, ¢ a
crianga age, sente e pensa de acordo com a sua fase de desenvolvimento. O
desenvolvimento infantil decorre de um processo de aquisi¢do de multiplas habilidades
por parte da crianga, que vai estruturando o seu equilibrio individual por meio do
movimento, do controle sobre o corpo, dos pensamentos, da linguagem, das emogdes ¢
da adaptacdo social a partir da interagdo com seus pares humanos e com a cultura.
Assim, a compreensdo deste processo oferece subsidios importantes para a escola
organizar atividades pedagogicas adequadas ao educando e de acordo com a sua etapa
de desenvolvimento, sem exigir da crianca mais do que lhe ¢ possivel no momento.

A escola deve levar em conta que, além das condigdes orgénicas e
psicologicas, o individuo precisa de estimulo do meio para se desenvolver de forma
mais confiante e harmoniosa. Considerando a escola como um lécus social privilegiado
de interacdo social, a ado¢do de uma metodologia voltada para a integracdo das fung¢des
da afetividade, do movimento e da cogni¢do pode ser propulsora de um

desenvolvimento humano como um todo, contribuindo para uma melhor adaptacdo ao
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meio e para uma formagdo humana com responsabilidade e respeito por si mesmo e
pelos outros. Neste aspecto, como educadora, acredito que a educagdo escolar ¢ um
processo de estruturacdo das capacidades motoras, cognitivas, afetivas e éticas, visando

integrar e socializar o individuo.

Um olhar walloniano sobre as dimensdes afetiva e cognitiva

Na psicogenética walloniana, a dimensdo afetiva tem papel relevante na
humanizagdo do ser tanto para a estruturacdo da pessoa quanto para seu conhecimento.
A emogdo, inicialmente, tem uma funcdo bioldgica, a de atendimento a demanda do
bebé, que depende do cuidado do outro para sobreviver. Certamente, sem essa
capacidade de mobilizacdo, o recém-nascido morreria. Por isso, ela ¢ “altamente
contagiosa” e essencialmente social, pois € responsavel pelo mais forte vinculo entre os
individuos. A sua fungdo social explica o seu carater contagioso, uma vez que permite o
estabelecimento de relagdes interindividuais. Wallon (2008) compara esse carater
contagioso entre as sociedades ditas primitivas e o beb&. As emog¢des desempenham um
papel de destaque na coesdo social dessas sociedades. Os membros de um grupo social
convivem em situagdes diversas como cerimdnias, rituais ou dangas, que resultam de
uma comunhdo afetiva, na qual todos vivenciam suas emocdes. Esse entrelacamento
afetivo ndo tem qualquer pré-requisito intelectual.

Como afirma Dantas (1992, p. 90), no inicio da vida, a afetividade ¢ “pura
emocdo”. Isto é, as suas manifestagcdes sdo em nivel do soma, pois “trata-se de uma
atividade somatica epidérmica, onde as trocas afetivas dependem da presenca concreta
do outro”. Para Wallon (2008), inicialmente, a aptidio simbolica e a capacidade de
representacdo sdo ainda desconhecidas para o bebé, evoluindo posteriormente com a
maturacdo do seu sistema nervoso cerebral e pela insercdo social. No bebé, a emocdo
tem a funcdo de mobilizacdo, objetivando o atendimento a suas demandas. Tanto nas
sociedades “primitivas” quanto na vida do recém-nascido, as emocdes sdo
predominantes ¢ mobilizadoras. As atividades expressivas do bebé sdo passiveis de
significagdo por parte de quem cuida dele. O adulto pode interpretar sua postura como
sinal de bem-estar ou de mal-estar. Por exemplo, os primeiros “sorrisos” da crianca

podem significar um bem-estar subjetivo como a saciedade. Sio movimentos mais
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relaxados. Ao contrario, as expressdes de grito e contorgdes manifestam-se em
movimentos mais tensos e podem significar fome ou dor. Posteriormente, com o
surgimento da funcdo simbolica na crianca, ou seja, com a representacdo, a emogao se
configura como afetividade. Galvao (2002) chama atengdo para a diferenciacdo entre os
termos emogdo e afetividade, muito frequentemente utilizados como sindénimos. A
afetividade ¢ mais abrangente e engloba varias manifestacdes. Ja as emogdes
apresentam  caracteristicas  especificas. Algumas delas sdo constantemente
acompanhadas de alteragdes organicas, aceleracdo no ritmo dos batimentos cardiacos e
alteragdes no ritmo da respiracdo. As expressoes emocionais sdo visiveis para um bom
observador, que pode perceber alteracdes na mimica facial, postural e gestual de outra
pessoa, revelando o seu estado emocional.

Na abordagem walloniana, as manifestacdes emocionais sdo complexas e
paradoxais, devido a sua natureza, que é, ao mesmo tempo, bioldgica e social. A
emocdo tem raizes no organico e encontra-se na origem da consciéncia, sendo
responsavel pela transicdo entre o estado organico do ser e a sua etapa cognitiva,
racional. Essa passagem so6 € possivel por meio da mediacdo social. Assim, por

pertencer a dois mundos, a emog¢ao €, em sua natureza, contraditoria e paradoxal.

As emogdes podem ser consideradas, sem davida, como a origem da
consciéncia, visto que exprimem ¢ fixam para o proprio sujeito, através do
jogo de atitudes determinadas, certas disposi¢des especificas de sua
sensibilidade. Porém, elas s6 serdo o ponto de partida da consciéncia pessoal
do sujeito por intermédio do grupo, no qual elas comeg¢am por fundi-lo e do
qual receberda as formulas diferenciadas de agdo e os instrumentos
intelectuais, sem os quais lhe seria impossivel efetuar as distingdes e as
classificacdes necessarias ao conhecimento das coisas em si mesmo
(WALLON apud GALVAO, 2002, p. 63-64).

Desse modo, a emog@o encontra-se na origem da atividade cognitiva. Por
meio da relacdo imediata que estabelece com o meio social, propicia o acesso ao
universo simbolico da cultura. Todavia, mesmo sendo a base do desenvolvimento
cognitivo, havera uma relacdo de antagonismo entre as emocgdes ¢ a atividade reflexiva,
o que demonstra a sua natureza paradoxal. Isso acontece porque a emogd@o mantém o
seu carater arcaico. Assim, simultaneamente, pertence a dois mundos: o organico € o
social. De um lado, as emog¢bes se exercem sob o controle de estruturas nervosas,
localizadas na regido subcortical, responsaveis pela sua regulacdo; de outro, ao longo do
processo de maturacdo cerebral, essas estruturas nervosas perdem autonomia. Assim, as

emocdes sdo reduzidas e subordinadas ao controle das fung¢des psiquicas superiores.
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Exemplificando o que foi dito, na vida adulta sdo menos frequentes as crises emotivas
como as consideradas proprias de crianga: o choro e a birra. Mas, geralmente, a crise
emocional pode ser amenizada e se dissipar por meio da atividade reflexiva, que conduz
o ser a compreensdo das causas de uma emocgdo. Portanto, a conduta emocional, em sua
origem, depende de centros corticais, e sua expressdo ¢ involuntaria. Ao longo do
processo de maturagdo cortical, passa a ser suscetivel de controle voluntario. A

afirmacao walloniana ilustra bem isso:

A melhor maneira de reprimir uma emogao € representar-lhe com precisdo os
motivos ou objeto, mostrar-se em espetdculo, ou apenas entregar-se a uma
meditagdo qualquer. A como¢ao do medo ou da colera diminui quando o
sujeito se esforca para definir-lhe as causas. Um sofrimento fisico, que
procuramos traduzir em imagens, perde algo de sua agudez orgéinica. O
sofrimento moral, que conseguimos relatar a nés mesmos, cessa de ser
lancinante e intoleravel. Fazer um poema ou um romance de sua dor era, para
Goethe, um meio de furtar-se a ela (WALLON, 1986, p. 147).

Como se viu até aqui, o ser humano emerge da vida puramente organica um
ser afetivo. Inicialmente, a dimensdo afetiva e a dimens@o cognitiva constituem-se de
forma sincrética, com o predominio da primeira. O termo sincrético se refere as
misturas e confusdes as quais a personalidade infantil estd submetida. Ou seja, a
consciéncia de si ainda ndo estd formada, e a crianga ndo se percebe separada dos
objetos, das situagdes e da personalidade dos outros, pois se encontra em um estado de
sociabilidade sincrética.

Ao longo do processo de desenvolvimento, as dimensdes citadas,
caminham, gradativamente, para a diferenciacdo: afetividade e vida racional. No
entanto, mesmo distintas uma da outra, havera entre elas uma relagdo de reciprocidade.
Neste aspecto, a historia da estruturagdo da pessoa € constituida por uma sucessdo de
momentos pendulares dominantemente afetivos ou dominantemente cognitivos. Nao sao
momentos paralelos, mas integrados. Cada momento traz a incorporacdo das aquisi¢des
adquiridas na fase anterior. Neste caso, hd uma integragdo das condutas mais antigas
pelas atuais, e as ultimas passam a exercer o controle sobre as primeiras. Enfim, pode-se
dizer que as dimensdes afetiva e cognitiva, para se desenvolverem, dependem das
aquisigdes realizadas por ambas. Por isso, mantém uma relagio reciproca. E importante
destacar com relacdo a estruturacdo afetiva e cognitiva que ambos sdo processos

eminentemente sociais, embora o social tenha aqui sentidos diferentes. No primeiro
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processo, “social” significa interpessoal. O que esta em foco ¢ a constru¢ao do sujeito,
que se constroi mediante as interagdes pessoais. No segundo, “social” equivale ao
cultural; ou seja, a realidade externa se modela gracas as aquisicdes das técnicas

elaboradas pela cultura (DANTAS, 1992).

As emocoes na educacio escolar — dificuldades e possibilidades

Transpondo a teoria walloniana para a educacdo escolar, esta abordagem
revela elementos significativos para a compreensdo do papel exercido pelas emogdes
nas interacdes sociais e no desenvolvimento cognitivo. As emocoes sdo expressoes de
demandas, de desejos de intencionalidade que mobilizam o outro. Portanto, sdo
“altamente contagiosas”. A escola como espago de interacdo social ¢ também lugar de
manifestagdes emocionais. Muitas vezes, na dindmica cotidiana escolar, por falta de
conhecimento do proprio docente, as expressdes emocionais sdo, na maioria das vezes,
reprimidas em favor da necessidade de um controle disciplinar e do predominio de
atividades cognitivas. Por ser um locus social, a escola também ¢ lugar do conflito, do
confronto, do bem-estar ou do mal-estar. Em determinados momentos, o docente se
depara com crises emocionais de seus educandos, desentendimentos entre os discentes
ou, mesmo, o confronto entre ele e o educando.

Para que se efetue a aprendizagem, uma vez que as dimensdes cognitiva e
afetiva mantém relacdo de reciprocidade, torna-se necessario que o docente diminua a
temperatura emocional dos educandos, como lembra Galvdo (2002). Neste caso, o
docente pode intercalar atividades que possibilitem ao educando se expressar por meio
de atividades artisticas, corporais, escritas e orais ou, até mesmo, permitir, ao educando
se movimentar, sair da sala por uns instantes, na tentativa de reduzir a temperatura
emocional, que, por sua vez, dificulta as atividades que exigem grande concentracdo
cognitiva. Da mesma forma, o docente deve procurar entender, no dmbito de suas
possibilidades e competéncias, as razdes do desconforto do educando. Em geral, ha
muito, observando a conduta do docente, percebo que, na maioria das vezes, ele
também reage de tal maneira que, ao invés de contribuir para reduzir a temperatura

emocional dos educandos, contribui para a sua elevacao.
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De acordo com a abordagem walloniana, a partir da capacidade de analise
reflexiva do adulto e de suas condutas voluntarias e racionais ¢ possivel entender as
causas e amenizar as crises emocionais. O docente, entdo, tem mecanismos para
identificar as causas do aumento de temperatura emocional de seus educandos,
contagiando-os para a realizacdo de atividades que a minimizem. Da mesma maneira,
também tem condi¢des de refletir sobre as suas emogdes expressas na convivéncia com
os seus educandos, procurando ndo se contagiar pelo descontrole emocional deles.

Na nossa sociedade e, portanto, no ambito escolar, as emogoes ¢ o afeto sdo
pouco considerados. Isso remete a heranga cartesiana que submete o corpo ao controle,
o sensivel e as emogdes ao silenciamento, supervalorizando o racionalismo. Para
Maturana, na cultura ocidental a exacerbacdo do racionalismo em detrimento do
emocional é uma forma de distinguir o ser humano de outros animais. Todavia, nossas
acoes cotidianas sdo pautadas pela emogdo e pela razdo, sendo as emogdes
fundamentais para o funcionamento do raciocinio. “Ndo vemos o entrelacamento
cotidiano entre razdo e emoc¢do, que constitui nosso viver humano e ndo nos damos
conta de que todo sistema racional tem um fundamento emocional” (MATURANA
apud PEREIRA, 2006, p. 5).

Maturana e Rezepka compartilham com Wallon a ideia de que o homem ¢
concebido na sua unicidade e constituido de suas condi¢des genéticas e sociais ou
culturais. O individuo pensa, age ¢ sente por meio de seu corpo, da linguagem, das
emocdes e das interagdes sociais. O corpo, nesta perspectiva, ¢ condicdo essencial a
existéncia humana e locus de expressio emocional. Maturana e Rezepka (2008),
esclarecem que segundo os estudos da doutora Verden-Zoller, o desenvolvimento
humano ¢ o resultado das condicdes genéticas e culturais, e ocorre, sobretudo, por meio
das interagdes humanas. A crianga adquire consciéncia de si e do outro mediante
interagcdes corporais com a mae e na intimidade da brincadeira, com total aceitagdo
mutua. Dessa forma, ela vive em seu mundo, a partir da sua corporeidade, como um
espaco relacional multidimensional, € 0 modo como ela vive a sua corporeidade na
infancia determina a sua capacidade de autoaceitagdo e aceitacdo do outro.

Essa percepcao de si mesmo e do outro se da na interacdo com 0s seus pares
humanos como operagdes relacionais. Este processo, definido pela autora de “biologia
do amor”, inicia-se na infancia e se estende durante toda a vida. A imagem, o esquema
corporal ¢ a identidade sdo construidos e marcados pela relacdo entre o Eu e o Outro,

sobretudo na infancia, embora sejam passiveis de mudangas a partir das relagdes



