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RESUMO

A luz da Teoria da Biologia do Conhecer de Humberto Maturana e de Francisco Varela,
ancorados ao Paradigma da Complexidade, somos seres autopoiéticos, uma vez que nos
autoconstruimos constantemente. Ao longo desse processo de subjetivagdo, vamos nos
complexificando e elaborando aprendizagens que emergem no fluxo dindmico da vida.
Nessa perspectiva, hd uma grande necessidade de potencializar essa autoria do
pensamento, pois ainda existem criancas que nao se veem como autores do seu proprio
conhecimento, atribuindo pouco ou nenhum sentido subjetivo as suas aprendizagens,
visto que nao realizam momentos reflexivos de autoescuta e, tampouco, conseguem
perceber-se como observadoras inclusas no proprio processo de observacdo. Neste
estudo, o foco principal sdo as criangas diagnosticadas com TEA, que sofrem com as
intercorréncias da diade do autismo, a qual implica em déficits que afetam de forma
decisiva sua comunicacdo e interacdo social, bem como seu comportamento, ao
ressaltarem padrdes restritos e repetitivos. Diante dessa realidade, meu objetivo é
compreender 0s processos de subjetivacdo e de aprendizagem das criancas
diagnosticadas com Autismo durante as interacdes em rede com outras criangcas em meio
a um ambiente autopoiético por meio de oficinas que valorizam a capacidade de
autoconsciéncia e invencéo de si. Assim, o quadro tedrico que sustenta esta pesquisa
destaca o pensamento complexo como o fio condutor para compreensao dos processos
subjetivos, cognitivos e afetivo-emocionais, considerando o principio que viver e aprender
acontece de forma interligada, o qual é destacado na teoria da Biologia do Conhecer de
Humberto Maturana e de Francisco Varela (1980). Enfatiza o conceito central dessa
Teoria, a autopoiesis, realcando o seu sentido de autoproducgéo. Tais conceitos oferecem
suporte tedrico, bem como configuram a tessitura fundamental para o entendimento das
emergéncias. Este estudo é constituido por uma metodologia cartografica, que
potencializa as pistas que vao surgindo ao longo da pesquisa empirica, valorizando seus
aspetos subjetivos, os quais ndo podem ser normatizados ou cristalizados, uma vez que
nao prevé estruturas fixas. Os marcadores teéricos abordados séo: a construcdo de
autopoiesis e o processo de complexificacdo, que levam em consideracao as vivéncias
das criancas, sinalizando as transformacdes delas ao longo desse processo relacional.
Partindo desses estudos, destaco que os instrumentos de cogni¢cdo como o iPad e o
brincar, em meio a um ambiente complexo, sdo elementos capazes de provocar
perturbacdes e processos de auto-organizagédo nas criancas diagnosticadas com TEA,
ampliando a percepcédo de si mesmo e do mundo, ajudando-as a construir novos
caminhos subjetivos de aprendizagem, além de amenizar os sintomas caracteristicos do
Autismo.

Palavras-chave: Subjetividade. Emocao-Cognicdo. Ambiente Autopoiético. Autismo.
Brincar e o iPad.



ABSTRACT

In the light of the Theory of the Biology of Knowledge of Humberto Maturana and
Francisco Varela, based on the Paradigm of Complexity, we are autopoietic beings, once
we are constantly self-constructing each other. During this process of subjectivation, we
complexify ourselves and elaborate learnings that emerge in the dynamic flow of life. In
this perspective, there is a great necessity of potentializing this authorship of thinking,
because there are still children who do not see themselves as authors of their own
knowledge, attributing very little or no sense of subjectivity to their learnings, once they
do not have reflexive moments of self-listening and, neither, are able to see themselves
as inclusive observers in the observing process itself. In this study, the focus is the
children diagnosed with Autistic Spectrum Disorder — ASD, who suffer with the
complications of the autism dyad, what implicates in the deficits that affect decisively their
communication and social interaction, as well as their behavior, when highlighting
restricted and repetitive patterns. Facing this reality, my objective is to understand the
process of subjectivation and learning of children diagnosed with Autism during the
interactions with other kids, in an autopoietic environment, by means of workshops that
value the capacity of self-consciousness and self-invention. Thus, the theoretical frame of
this research highlights the complex thinking as the conducting line for the comprehension
of subjective, cognitive and affective-emotional processes, considering the principle that
the living and learning are interconnected, what is emphasized by the Theory of Biology
of Knowledge of Humberto Maturana and Francisco Varela (1980). It brings the central
concept of this Theory, the autopoiesis, showing the sense of self-production. Such
concepts offer the theoretical support, as well as they configure the fundamental waving
for the understanding of emergencies. This study is constituted by a cartographic
methodology, which potentializes its hints that appear along the empiric research, valuing
its subjective aspects that cannot be ruled nor crystalized, once it does not foresee fixed
structures. The theoretical marks used are: the construction of autopoiesis and the
process of complexification, which take into consideration the children’s livings, signaling
their transformations along this relational process. From these studies, | highlight that the
instruments of cognition as the iPad and playing, inside a complex environment, are
elements capable of causing perturbations and processes of self-organization in children
diagnosed with ASD, improving the perception about themselves and about the world,
helping them to build new subjective learning paths, beyond relieving the symptoms which
are characteristic from the Autism.

Key-words: Autopoietic Environment. Autism. Emotion-Cognition. Playing and the iPad.
Subjectivity.



LISTA DE ILUSTRACOES

Fotografia 1- Ambiente Autopoiético organizado na Escola 94
Fotografia 2- A menina C brincando de boneca com outra crianga 96
Fotografia 3-Montagem de fotos da menina C e do menino A

brincando 97
Fotografias 4- Montagem de fotos do menino F brincando, interagindo e conversando
com as outras criangas 99
Fotografia 5— Foto mostrando o entusiasmo e participacdo das criangcas com diagndéstico
de autismo de 6 a 8 anos de idade, durante o brinquedo cantado

‘o Cravo e a Rosa” 101
Fotografia 6 - Menino B brincando e aceitando o toque da menina 102
Fotografias 7- Montagem de fotos do menino A e o menino B jogando no iPad junto com
as meninas participantes da pesquisa 105
Fotografias 8- Montagem de fotos das criancas com diagndéstico de autismo interagindo
com outras criangas durante o jogo “Pula Macaco” 106
Fotografias 9- Montagem de fotos mostrando as criangas do grupo 2 realizando jogos
em dupla 107
Fotografia 10- Foto mostrando o entusiasmo e participacéo das criancas com diagndstico

de autismo durante as brincadeiras em roda 110



DSM
GAIA
TEA
TGD

TGD-SOE

LISTA DE ABREVIATURAS

Manual Diagnéstico e Estatistico de Transtornos Mentais
Grupo de Acdes e Investigacdes Autopoiéticas
Transtorno do Espectro Autista

Transtorno Global do Desenvolvimento

Transtorno Global do Desenvolvimento Sem Outra Especificacao



SUMARIO

INTRODUGAO. ... .ottt ettt ettt ea et enete st e e e eeeneas 13
1 CONFIGURANDO MEU CAMINHO AO CAMINHAR ....ooviiiiiiiiiiiiiiee e 20
2 PENSAMENTO COMPLEXO: O FIO CONDUTOR DA TEIA ....ooovvieeieiiiiiiieeeenn. 25
2.1. Viver-aprender: subjetividade, cognicdo e aprendizagem em uma perspectiva
o101 (0] o To] 1= 1 [ TP 32
2.2 Reflexdes acerca da capacidade de autonomia e autoConsCIencia ..............cocee..... 37

3 APRENDIZAGEM E SUBJETIVIDADE: UM OLHAR SOBRE A INFANCIA E O

LN O o N 41
3.1 Um breve panorama sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA) ........cccceeeeeeeee. a7
3.20 Brincar na perspectiva do Transtorno do Espectro Autista (TEA) ......cccceeeeeeeeenenns 51

4 AMBIENTE AUTOPOIETICO E AS RELACOES INTERSUBJETIVAS: A IMERSAO
DE CRIANCAS EM ESPACOS DE CONVERSACOES .......ccoovoiieeeeeeeeeeeee e 55

4.1 Tecendo redes de aprendizagem no fluxo de vivéncias e (con) vivéncias............... 68

50 IPAD COMO FERRAMENTA DE AUTORIA: UMA INTRINSECA RELACAO ENTRE
A NEUROPLASTICIDADE E A APRENDIZAGEM ..., 71

6 CARTOGRAFANDO AS PISTAS NO FLUXO DO VIVER-APRENDER: UMA
METODOLOGIA COMPLEXA ..ot e e e e e et e e ean e ees 82
6.1 Cartografando pistas d0OS SUJEIt0S d€ PESOUISA. ... .uucviiiieeeeeeieeiiieeeiiriee e e e e e e e e e eeeeeeeenns 83
6.2 Ambiente Autopoiético: geracdo de emergéncias em um contexto complexo de

deVIreS € PEITUIDAGOES ......uvviiiiiiiiiei et e e e et e e e e e e ee e ee 89
6.3 Tratamentos das EMEIGENCIAS ...........oovvviiiriiiiiiiiieeee e e ee e e e ee e e e e e e e e e e e eaeanns 91
6.4 A cartografia em acdo: O caminho sendo desenhado pelas pistas...........cccccceeeeenes 93

7 NOVOS CAMINHOS, NOVOS DEVIRES... ..oooiiiii e 113



REFERENCIAS. ... ettt ettt 116

ANEXO A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido ....c.covevveiiiiiiiiiiiciiaian 122

ANEXO B: Envelope com pen drive contendo Fragmentos de videos da pesquisa
<] 0] o] T o= VTSP OUUUPPPTRPPPPPPR 125



13

INTRODUCAO

De acordo com o Paradigma da Complexidade, busco entender a vida como um
Devirl, visto que a realidade vai se tecendo na agéo. A partir dos meus estudos e das
minhas elaboracdes, expressei, ao longo da minha escrita, novas perspectivas de
compreensao em relagéo ao processo cognitivo, subjetivo e afetivo-emocional da crianga.

Para prosseguir essa busca, baseei-me tanto em minhas leituras quanto em minhas
vivéncias, principalmente na clinica Educentro, em escolas e no GAIA. Nestes contextos,
convivi com criancas que possuem o diagnostico de autismo. Além disso, esses
ambientes caracterizaram-se como um fio condutor dos meus guestionamentos e das
minhas hipoéteses, que foram elaborados e [re]significados no decorrer do processo de
viver-aprender.

No GAIA, ao respeitar o olhar e a opinido do outro, ao falar sobre seus projetos e
sobre suas vivéncias complexas com criancas que estao dentro do Espetro do Autismo,
percebi 0 quao vastas sdo as caracteristicas dessas criancas e como aprendemos muito
com elas, percebendo também seus progressos ao longo das interacdes com o iPad e
0s pesquisadores e 0 quanto essas praticas as potencializaram.

Dessa forma, o GAIA, a fim de contemplar o processo de complexificagdo dos seres
humanos, elaborou o conceito de Ontoepistemogénese?, o qual foi cunhado apés anos
de pesquisas e de estudos de projetos vinculados. Este conceito considera que a
cognicao e a subjetivacdo surgem de forma integrada no fluxo continuo da vida. Nas
palavras de Pellanda e Boettcher, “cunhamos o conceito de Ontoepistemogénese com a
intencao de abordar o ser humano de forma integrada, articulando todas as dimensdes

do viver” (2017, p. 11). Em suma, o conceito de Ontoepistemogénese

€ a emergéncia de um ser humano que se constroi na percepg¢do da propria
experiéncia e, quanto mais consciente for do que se passa com ele e de sua
relagdo com o cosmos inteiro, mais autdnomo ele sera. E, ao mesmo tempo, mais
sentido de alteridade tera. Cognigdo, aqui, entdo, € entendida como aquela

1 “Devir é jamais imitar, nem fazer como, nem ajustar-se a um modelo, seja ele de justica ou de verdade”
(Deleuze; Parnet; 1999, p. 10).

2 0 conceito de Ontoepistemogénese foi criado pelo Gaia (Grupo de Acdes e Investigacdes Autopoiéticas)
da Universidade de Santa Cruz do Sul, RS. Esse conceito foi registrado na Fundacéo Biblioteca Nacional
com o numero 744.418.
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faculdade que tem o ser humano (mas que também esta presente em outros
seres vivos) de, ao perceber a si mesmo e ao seu ambiente, se inventar a partir

deste conhecimento (PELLANDA; BOETTCHER, 2017, p. 71).

Nesse sentido, o ser humano, ao se acoplar com o ambiente, comeca a passar por
um processo de modificagdo interna e externa, ampliando a sua capacidade de
autonomia e autoconstituicdo, metamorfoseando a cada nova aprendizagem. Desse
modo, ‘o processo ontoepistemogénico, na perspectiva autopoiética, forcar-nos-ia
pensar em termos de autoconstrucdo como inseparavel dos processos de fluxo vital e
imbricamento continuo do ser” (PELLANDA; BOETTCHER,2017, p. 30).

Ao acreditar nesses caminhos complexos, tive a pretenséo, a partir deste estudo,
de configurar um ambiente interativo provocador, disparador de processos epistemo-
ontogénicos®, nos quais se possa fazer emergir a capacidade de autoconsciéncia e de
autonomia em meio as interacdes intersubjetivas entre criangcas diagnosticadas com
autismo e outras criangas, visando vivenciar junto a elas momentos de aprendizagem e
de complexificacéo.

Com base nesses pressupostos, meus questionamentos sobre aprendizagem e
subjetividade na infancia foram surgindo e me perturbando, na medida em que lia algo
em relacdo ao processo de cognicdo e convivia com criancas durante seus momentos
ltdicos no cotidiano do meu trabalho em uma clinica de atendimentos em educacéo. Além
disso, gosto de refletir sobre as minhas vivéncias e experiéncias como professora,
emergindo, assim, lembrancas significativas relacionadas ao cotidiano das criancas
dentro do contexto escolar e a como estas aprendem e estabelecem relacées com o
outro, potencializadas pelo amor ao construir seu caminhar.

No entanto, ao pensar sobre algumas leituras que vém fazendo parte do meu dia a
dia, percebo que ha pouco interesse em saber como as criancas diagnosticadas com
autismo podem estabelecer novos percursos cognitivos, subjetivos e emocionais ao
interagirem com outras criangas em meio a um ambiente complexo. Muitas pesquisas

falaram sobre o processo de aprendizagem das criangas com diagnostico de TEA,

8 Amparada pelo pensamento complexo, entendo a epistemologia como conhecimento-cognigdo e a
ontologia como subjetividade- devir.
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descreveram esse transtorno, caracterizando-o, além de buscarem subsidios para tentar
ajudar os pais e os profissionais que tinham ou tém contato com essas criangas.

Nesses estudos, também acabei descobrindo que ndo hd um entrelagamento entre
a cognicao, 0s processos subjetivos e as emocdes presentes no cotidiano infantil, no que
se refere as suas vivéncias e as suas experiéncias mais significativas. Estas pesquisas
falaram muito sobre o funcionamento autistico?, mas acabaram se esquecendo que,
apesar de seus comprometimentos, as criancas diagnosticadas com esse transtorno
também sdo criancas, com desejos, vontades, pensamentos, enfim, igualmente
constroem sua histéria em um fluxo de viver-aprender.

No entanto, vi que muitas tinham dificuldade de explorar todo o seu potencial, pois
se encontravam em uma sociedade que impulsiona a pensar de forma fragmentada e
individualista. Infelizmente, essas questbes reducionistas do pensamento cartesiano,
aliadas as intercorréncias da Diade do Autismo®, seguem impulsionando-as a ndo sairem
da rotina, a programarem seu cérebro para a repeticdo, a fim de fragmentarem suas
aprendizagens e apresentarem pouca ou nenhuma provocacado para desencadear
processos de subjetivacdo e auto-organizacao 6.

Diante desse contexto, também pensei em minhas vivéncias em determinados
ambientes escolares, onde percebi o quanto existem criancas que apresentam disturbios
de aprendizagem e como a escola ainda ndo esta preparada para a inclusao de criancas
com deficiéncia, seja ela fisica ou cognitiva. Além disso, infelizmente, os educadores
recebem pouca orientacdo pedagogica para trabalhar com essas criancas, o que acaba

diminuindo a poténcia do trabalho docente.

4 Termo utilizado pela psiquiatra e escritora Ana Beatriz Barbosa Silva em seu livro “Mundo Singular-
Entenda o Autismo”. Essa terminologia refere-se aos comportamentos e as caracteristicas de uma pessoa
com diagndstico de Autismo.

5 Segundo o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5), “apenas duas esferas de
sintomas séo consideradas (1) prejuizo na socializagdo e comunicagédo e (2) comportamentos repetitivos e
estereotipados” (CUNHA; BORDINI; CAETANO, 2015, p 16).

6 “Principio que apareceu com o conceito de homeostase de W. Cannon, mas se tornou de larga aplicagao
a partir do movimento cibernético. Esse principio expressa o trabalho interno dos sistemas (vivos e ndo
vivos), reconfigurando-se continuamente, ao se enfrentarem com as perturbagdes externas” (PELLANDA,
2009, p.107).
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Ao pensar sobre essas questdes, sempre que possivel, busquei elaborar meus
planejamentos com base na utilizacdo de jogos e de brincadeiras, a fim de deixar o
cotidiano mais leve e dinamico, buscando conexdes, dado que a aprendizagem emerge
de situacdes em rede. Como educadora, senti grande necessidade de criar situagdes que
provocassem processos de subjetivacdo. Percebi que as aprendizagens afloram ao
brincar ou, simplesmente, a convivéncia complexificava e [re]significavam seus
conhecimentos, agdes e emogoes.

Notei que, ao proporcionar espacgos de autoconstituicdo, as criangas, pouco a
pouco, construiram relacdes intersubjetivas, a medida que se relacionaram e, nas
conversacodes e vivéncias em grupo, aprenderam conectadas, fortalecendo suas relacdes
pela linguagem e afetividade. Nesses contextos, respeitaram as diferengas, mostraram
saber lidar muito bem com as criancas com alguma patologia, em especial com as
criancas diagnosticadas com autismo, além de aprenderem muito com elas, mostrando
afetividade e cuidado impares. Essa € outra questdo que fomentou fortemente minhas
intencdes de pesquisa, uma vez que percebi que as criangas, independente da idade,
sdo bastante receptivas com criancas que apresentam alguma patologia ou distarbio de
aprendizagem. Vi o quanto elas sdo movidas pelo amor e pela compaixdo e isso
contribuiu, e muito, com a aceitacdo e o respeito perante essas crian¢as. Ao vivenciar
momentos em que notei tal conexdo, percebi 0 quanto aprendem umas com as outras,
constroem suas experiéncias com seus pares e sao intensamente iluminadas por
sentimentos positivos, 0s quais acredito que contribuam com o processo de subjetivacéo
de cada uma delas.

Nesse contexto, aprendi que, ao brincar, a crianca vivencia novas experiéncias,
construindo sua autonomia a medida que [re]significa novas aprendizagens e vai, aos
poucos, complexificando-se. Valorizei a autoria do pensamento e acredito na dimenséao
subjetiva do sujeito que aprende, que pensa e se expressa. Dessa forma, vi 0 quanto as
criangas aprendem o que vivenciam, “a brincadeira € a prova evidente e constante da
capacidade criadora, que quer dizer vivéncia” (WINNICOTT, 2012, p.163). A crianca
precisa vivenciar para compreender, uma vez que o conhecimento é a propria vida em
acao. Acredito que essa experiéncia ocorra nas brincadeiras infantis, nas quais a criancga

busca conectar-se ao outro ja que € nessas relacbes em rede que se constitui como
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pessoa. “[...] a aceitagdo do outro junto a ndés na convivéncia, é o fundamento biolégico
do fenémeno social. Sem amor, sem aceitacdo do outro junto a nos, nao ha socializacéo,
e sem esta ndo ha humanidade” (MATURANA; VARELA, 2001, p.269).

Nessa perspectiva, ao considerar que aprendemos nessas relagbes, ndo podemos
pensar no sujeito isolado, arraigado na individualidade imposta pela sociedade moderna.
Precisamos pensar na aprendizagem em rede, que acontece na conivéncia com o outro.
De acordo com Ferrago “de nada adianta agir sem uma perspectiva de intervencéo nas
relacdes que ele estabelece com os outros, o Eu s6 se produz, s6 se constitui, nas
relacdes, nos enredamentos com os demais” (2002, p. 131).

Com base nesse pensamento, a nossa subjetividade é estabelecida por nos
mesmos, a medida que nos complexificamos ao longo do nosso caminhar,
experienciando, vivenciando e construindo aprendizagens por meio de uma rede de
convivéncias e de significacdes, as quais estabelecemos com as pessoas que fazem
parte da nossa vida. Durante as brincadeiras em grupo, ocorrem essas relacdes
intersubjetivas, e, em meio a essa rede, a crianca constréi a sua subjetividade a partir do
momento em que percebe que pensa e age de forma diferente do outro. E neste contexto
relacional que a crianca se [re]significa e, através dessas experiéncias, aprende
conectada. Nesse contexto, ha afetividade, ha respeito, ha amor, uma vez que “s6 temos
0 mundo que criamos com 0s outros e que sé 0 amor nos permite criar um mundo em
comum com eles” (MATURANA; VARELA, 2001, p.270).

Ademais, ao longo de seis anos que trabalho no Educentro, uma clinica de
atendimentos em educagéo, ja convivi com muitas criangas, as quais me ensinaram e
ainda seguem me ensinando muito sobre a vida, as relagbes, o amor e a aprendizagem.
Nos atendimentos, consegui notar, no brilho do olhar de cada criangca, em especial no
das criancas diagnosticadas com autismo, 0 quanto esse processo de
interacao/afetividade com o outro e com o uso do iPad, como tecnologia assitiva, contribui
com a constituicdo de sua autonomia, evidenciando sua capacidade de autoria, além

desse acoplamento tecnoldgico’ poder facilitar sua aprendizagem, potencializando a

7 “Relagio entre o sujeito cognitivo e meio digital (maquina) na qual ha uma imers&o profunda do sujeito
que conhece no ambiente” (PELLANDA, 2009, p.107).
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neuroplasticidade. Dessa forma, baseie-me em estudos, como de Keller (2013), os quais
nos oferecem pistas para pensar que, ao tocar na tela desse sistema haptico?, disparam-
se mecanismos neurofisiol6gicos que impulsionam o cérebro a encontrar novos caminhos
para a aprendizagem. Com vistas a elucidar essa afirmagéo, utilizo as palavras de
Damasio:
Seus sinais refletem as alteracdes sofridas na pele por sensores especializados,
guando temos contato com outro objeto e investigamos sua textura, sua forma,
seu peso, sua temperatura, etc. Enquanto a divisdo do meio interno e das
visceras se ocupa em grande medida da descricdo dos estados internos, a
divisdo do tato discriminativo se dedica sobretudo a descricdo de objetos
externos com base nos sinais gerados na superficie do corpo (DAMASIO, 2000,
p. 200).

Nesse sentido, entendo que, ao utilizar esse objeto técnico, a crianca diagnosticada
com autismo pode estabelecer um contato um tanto quanto visceral com essa tecnologia,
0 que gera nela modificagdes cognitivas, afetivo-emocionais e subjetivas.

Ao considerar essas perturbacées® e complexificacbes que foram sendo
configuradas ao longo do meu caminho como sujeito aprendente, o problema de pesquisa
que conduziu este estudo é: como um ambiente autopoiéticol® pode fazer emergir
aprendizagens, emoc0des e processos de subjetivacdo em criancas diagnosticadas com
autismo na convivéncia com outras criangas?

Nessa perspectiva, meu objetivo central foi encontrar novas perspectivas de
compreensao em relacao ao processo cognitivo, subjetivo e afetivo-emocional da crianca
diagnosticada com TEA, a partir das rela¢des intersubjetivas infantis em meio a um
Ambiente Autopoiético.

Ao longo desta caminhada, pretendi entender a relagao da crianga com o brincar e
sua importdncia para a aprendizagem, para resgate da autonomia e para

estabelecimento de relagbes intersubjetivas; compreender como as criangas

8 Sistema concentrado na ponta dos dedos que remete a informacdes pelas sensacdes de tato e que, por
sua vez, levam a processos perceptivos envolvidos na cognicdo. Santaella, estudando profundamente
estes processos para entender a cognicdo envolvida no acoplamento com dispositivos digitais sensiveis
ao toque, pode nos ajudar a aprofundar estas questbes (PELLANDA; et. al., 2014, p.56).

° Perturbag6es implicam, em reorganizagdes, indicando a importancia dos dialogos, das interagdes, da
mediacdo e da qualidade das conversagdes estabelecidas nos diversos niveis na relagdo do sistema vivo
e meio (MORAES, 2002, p.8).

10 Entendo Ambiente Autopoiético como um ambiente complexo que provoca perturbagdes nos sujeitos,
levando-os a um movimento de auto-organizagao.
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diagnosticadas com autismo convivem com outras criangcas em espacos relacionais; criar
um ambiente autopoiético com situacdes de autoafirmacdo na convivéncia; perceber a
escola e a clinica psicopedagdgica como espaco de socializacdo, aprendizagem e
construcdo da subijetividade; entender a relacdo humano-objeto técnico e investigar as
implicacdes do tocar nos sujeitos da pesquisa.

Mesmo tendo consciéncia de que a crianca diagnosticada com autismo apresenta
determinados comprometimentos em seu desenvolvimento, acredito que essa crianga,
em meio a um ambiente autopoiético, com criancas que ndo estdo no espectro do
autismo, possa ser provocada a interagir com seus pares. E, nesses contextos de
convivéncias e brincadeiras, expor suas preferéncias e suas vontades, ampliando,
gradativamente, a sua comunicacao e interacdo. Além disso, penso que essas relacdes
intersubjetivas, permeadas pelo amor e pelo respeito matuo, também tém grandes
chances de desfocar a crianca diagnosticada com autismo de seus comportamentos
repetitivos e interesses restritos, provocando-a a pensar e a interagir com o outro, por
meio das relacdes potencializadas pelos instrumentos de cogni¢do!! como o iPad e o
brincar.

Ao pensar sobre essas inquietacdes, senti-me invadida por um sentimento de
esperanca, pois me recordei de que, mesmo no inicio dos atendimentos, quando a
crianca diagnosticada com autismo solicitou pouco a minha presenga, aos poucos, ela
comecou a estabelecer vinculos, percebendo, assim, que necessita do outro para
potencializar suas aprendizagens, abrindo-se para um mundo mais complexo e dinamico.

Essas perturbacdes e questionamentos me deram forga para seguir adiante e tentar
organizar uma proposta para remover barreiras de autoconhecimento dessas criancas,
a fim de que se percebam como seres que constroem sua propria histéria em um fluir

relacional de convivéncia com o outro.

11 Entendo por instrumentos de cognicdo, acdes, experiéncias e objetos, 0s quais podem nos levar a novas
e sensiveis situacdes de aprendizagem, desencadeando processos de subjetivacéo.
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1 CONFIGURANDO MEU CAMINHO AO CAMINHAR

De acordo com visdo de Morin (1999), quando me dispus a escrever na primeira
pessoa, pretendi assumir a responsabilidade do meu discurso na constituicdo do meu
“Eu” no mundo. “Assim como assumo meus erros e minhas ilusdes ao conceber a teoria
e o fendbmeno estudado, visto que todo conhecimento comporta o risco do erro e da
ilusdo” (MORIN, 2000, p. 19). Dessa forma, no decorrer desta escrita, pretendi deixar um
pouco de mim, das minhas vivéncias e experiéncias que foram sendo construidas e
[re]significadas na tessitura da minha prépria vida em acgéo.

Sempre fui uma pessoa curiosa, questionadora e com uma imensa vontade de
aprender. Desde pequena, quadro, giz e criatividade fazem parte das minhas vivéncias
mais significativas e, assim, vou me constituindo como sujeito pensante, construindo meu
caminho num processo continuo de aprendizagem.

Na medida em que fui crescendo, lendo e vivenciando novas experiéncias, fui me
apaixonando pelo processo de aprendizagem. Com isso, crescia uma enorme
curiosidade em saber como aprendemos e o que potencializa essa aprendizagem.

Ao concluir o Ensino Fundamental, matriculei-me no curso de magistério com a
esperanca de esclarecer muitas davidas e expandir meus conhecimentos. Com o tempo,
fui percebendo que as davidas ndo eram sanadas, e sim, ampliadas visto que o processo
de aprendizagem me perturbava, tornando-me uma eximia questionadora. Ademais, hoje
percebo o quanto os professores tentavam nos moldar em parametros de ensino
permeados por etapas e contetdos estanques. Falavam muito em interdisciplinaridade e
flexibilidade no planejamento do professor, mas, infelizmente, no dia-a-dia, descobri que
iISSO acontecia muito mais na teoria do que na pratica.

Embora durante essa minha trajetéria neste curso eu tenha tido algumas
decepcgbes, também tenho a consciéncia de que aprendi muito com essas experiéncias.
Elas me [re]significaram, modificando a minha visdo em relagdo ao ambiente escolar e
0S processos educativos. Concordando ou néo, tive a oportunidade de refletir sobre
esses contextos, muitas vezes, constatando a triste realidade de uma educacao
permeada por um pensamento linear, reducionista e fragmentador, com educadores mais

preocupados em “transmitir” contetdos destinados a cada etapa da educacéo béasica, do
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gque mediar conhecimentos, promover momentos de reflexdo, criticidade e
autoconhecimento.

Na verdade, sentia-me cada vez mais movida pelos meus questionamentos e, com
0 tempo, percebi que precisava estudar mais e buscar caminhos que me levassem a
novas exploracdes sobre o processo de aprendizagem. Em 2006, conclui o curso de
Magistério e, no final do ano, fiz vestibular para Pedagogia.

Com uma imensa vontade de fazer a diferenca dentro do contexto escolar, iniciei a
minha formag&o académica na (ULBRA) Universidade Luterana do Brasil- Campus
Cachoeira do Sul no ano de 2007. Durante essa longa e fascinante trajetéria académica,
tive a oportunidade de amadurecer como pessoa e profissional. Na medida em que eu
estudava a teoria, ficava me perguntado se levaria todos aqueles conhecimentos para a
minha pratica como professora em sala de aula. Entéo, logo iniciei os estagios na
Educacao infantil e nos Anos Iniciais e, assim, comecei a compreender melhor essas
aprendizagens ao vivencia-las no ambiente escolar.

Ao adentrar a sala de aula da Educacao Infantil, durante o estagio da faculdade
nesse nivel de ensino, com criancas na faixa etaria dos 4 a 5 anos, me apaixonei por
aguele espaco ludico e encantador. As criancas eram inspiradoras. Em seus olhos
percebia uma imensa vontade de aprender, conviver com 0 outro e explorar aquele
ambiente. Tudo era visto e tocado com muita emocéo e intensidade. Os sentimentos
eram a flor da pele. Ao observa-las, ficava me questionando: como as criangas aprendem
durante as brincadeiras? Como a convivéncia em grupo potencializa esse processo?
Serd que esse espaco ludico € um ambiente desafiador e provocador, no sentido de
otimizacao do processo de aprendizagem?

Fui carregando esses gquestionamentos durante minhas experiéncias em diferentes
contextos educativos e, a cada nova vivéncia, elaborava algumas hipéteses a fim de
encontrar respostas.

Em 2008, iniciei a minha primeira experiéncia profissional em sala de aula com
criancas. Durante dois anos fui monitora de Educacéo Infantil no Colégio Marista Roque.
Apds esse periodo, trabalhei nessa mesma funcdo, na escola de Educacao Infantil
Sesquinho (SESC-Cachoeira do Sul).
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A partir dessas vivéncias e durante o periodo de faculdade, fui alimentando o desejo
de saber mais sobre o brincar e suas contribuicbes para o processo de aprendizagem.
No final da minha graduacao, tinha uma grande vontade de ser professora ao mesmo
tempo em que sonhava poder trabalhar em outro ambiente que envolvesse Educagéao e
Aprendizagem. Desde entdo, iniciei a procura por uma especializacdo que contemplasse
a minha trajetoria e me abrisse novos horizontes.

Optei pelo curso de Psicopedagogia Clinica e Institucional, uma vez que a
psicopedagogia esté intimamente ligada ao processo de aprendizagem. Logo, comecei a
trabalhar em uma clinica de atendimentos em educacdo. Neste ambiente, tive e sigo
tendo a oportunidade de conhecer diferentes criancas, algumas com histérias de vida
sofridas, as quais raramente acreditam em si mesmas, tampouco em seu potencial
cognitivo e em sua capacidade de aprender, desconhecendo sua experiéncia de autoria
e revelando uma autoestima baixissima.

Nesse local, comecei a realizar um trabalho com criangas com diferentes patologias
e dificuldades de aprendizagem. Dentre os diversos transtornos apresentados pelas
criancas que frequentam a clinica, o que mais me chama atencgéo € o Autismo. Desde o
inicio do trabalho com criancas diagnosticadas com TEA, comecei a ler mais sobre este
transtorno, buscando novas maneiras de ajuda-las a ampliar seu potencial cognitivo,
afetivo e subjetivo, visto que notei 0 quanto seus comprometimentos, ocasionados pela
Diade do Autismo, afetavam o seu processo de aprendizagem.

Concomitantemente, também comecei a trabalhar como professora no 2° ano do
Ensino Fundamental em um colégio particular. No cotidiano, fui percebendo o quanto os
objetivos e os conteudos desse nivel, por vezes, desconsideravam a singularidade da
crianca e os diferentes ritmos de aprendizagem. Além disso, notava que, apesar das
criancas estarem dispostas em uma sala de aula, em duplas ou em grupos, com
diferentes criangas, pouco tinham a oportunidade de conviver e socializar com elas, pois,
infelizmente, o processo educativo atual prioriza os conteidos e as questdes
disciplinares, desvalorizando as aprendizagens que emergem nas vivéncias e
convivéncias com seus pares. Diante dessa realidade, comecei a olhar de forma cada

vez mais diferente para cada crianga, buscando respeitar seus processos subjetivos.
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Entre 2014 e 2016, trabalhei como professora na Educacéo Infantil, com criancas
de 2 a 3 anos de idade, em uma outra escola particular da minha cidade. Fui muito feliz
ao longo desse periodo. Nesses anos tive a oportunidade de ampliar meus
conhecimentos acerca da infancia, pois vivenciei experiéncias muito singulares, as quais
me complexificaram. E, ainda, adquiri um novo olhar em relacdo a esse universo infantil,
obtendo a vantagem de vivé-lo subjetivamente.

Neste ambiente, comecei a notar que as criangas que nao estao no espectro autista
tinham grande afetividade e respeito com as criangas que apresentam algum transtorno,
principalmente com as criancas diagnosticadas com autismo. Ademais, algumas tinham
maior conhecimento das limitacdes desses colegas e, dessa forma, buscavam integra-
las ao grupo, valorizando as relagdes intersubjetivas. Com o tempo, ao vivenciar esses
momentos tao singulares, percebi o quanto o amor e a afetividade potencializavam os
processos cognitivos e subjetivos delas. Assim, sigo pensando na importancia do outro
ao longo da experiéncia de viver-aprender.

Nesse sentido, novos anseios surgiram durante a minha caminhada profissional.
Comecei a ter um maior interesse em relacdo a aprendizagem e aos processos de
subjetivacdo das criancas, principalmente das criancas diagnosticadas com TEA.
Ademais, ao longo da minha trajetoria profissional como educadora, muitas vezes, sentia
falta de uma avaliacdo que considerasse 0 que as criangas estavam pensando sobre
elas, o que aprenderam ou o0 que ainda acreditavam que precisavam aprender.
Infelizmente a escola pouco consegue proporcionar momentos significativos de
autorreflexdo. Ainda ha muitas instituicbes escolares que seguem fragmentando os
saberes, além de tratarem as criancas e os adolescentes como maquinas em uma linha
de producéo, podando a sua subjetividade.

Ao refletir sobre isso, percebia que, muitas vezes, as criangas tinham pouca
abertura dos professores para poderem se expressar e aprender em relacdo a uma
guestdo mais subjetiva. A partir de entdo, em consonancia com as minhas pesquisas
sobre o brincar, comecei a investigar sobre o iPad, visto que ambos instrumentos de
cognicdo fazem parte do meu trabalho como psicopedagoga na clinica. Nessa
perspectiva, ao utilizar o iPad nas sessfes, comecei a notar o quanto o acoplamento da

crianca com esse objeto técnico pode trazer contribuicdes efetivas para o seu processo
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de complexificacdo, principalmente em termos cognitivos ao gerar um movimento de
neuroplasticidade, uma vez que a criangca desacomoda-se e comeca a perceber a sua
capacidade de autoria ao experienciar toda sua poténcia, descobrindo novos caminhos
cognitivos e subjetivos na tessitura de sua historia de aprendente de si.

Em meio a esse enredo de estudo, também comecei a notar que as criangas,
independente de diagndsticos e rétulos impostos pela sociedade, precisavam de um
ambiente que fosse provocador e que nele pudesse ser proporcionado um tempo maior
de convivéncia entre elas, a fim de que tivessem a oportunidade de explorar seu potencial
cognitivo-subijetivo e afetivo-emocional, bem como exercitar o respeito ao proximo, onde

0 amor torna-se o elo fundamental entre os seres humanos.
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2 PENSAMENTO COMPLEXO: O FIO CONDUTOR DA TEIA

A sociedade moderna carrega uma triste heranca do cartesianismo. Esse
paradigma simplificador negou o sujeito com autonomia e nos fez acreditar que jé existe
um mundo pronto, acostumando-nos a vé-lo como mera representacdo. Para Pellanda,
‘o paradigma cartesiano considera, por um lado, a realidade de forma linear,
fragmentada, como se fosse uma colecdo de coisas e estavel, e, por outro, o0 sujeito que
estuda essas questdes é sempre externo a elas” (2009, p.14).

Nessa perspectiva, no mundo classico e moderno tudo é separado. Esse paradigma
acabou anulando a autonomia e o protagonismo do sujeito, provocando uma cisdo entre
mente e corpo e razao e emocgao, posto que fragmenta e simplifica tudo. A respeito disso,
Boettcher e Pellanda descrevem:

Descartes, ao forjar um novo método, reduziu a realidade a uma geometrizacéo,
varrendo a imaginacgéo e as emocdes através de um racionalismo radical, formal
e linear. O ser humano que conhece, na perspectiva da modernidade, ndo é um
ser comprometido consigo mesmo, e mergulhado no processo de viver. E, pelo
contrario, um ser separado de si e voltado para fora. Sujeito e objeto estdo
cindidos (2010, p.29).

Nesse contexto, a humanidade, a qual surgiu de uma sociedade tradicional,
alicercada na fé, foi progressivamente transformando-se em uma sociedade laica regida
pela racionalidade. Diante desse fato, € no pensamento moderno que se inaugura um
projeto de um homem individualmente responsavel pela sua vida, que passou a ser
guiado por um pensamento linear e simplista. A Modernidade formalizou o conhecimento
e fragmentou os saberes. O individualismo tomou conta das pessoas, desvalorizando a
nossa autonomia e invalidando nossa singularidade.

Noto que nesse mundo turbulento, cheio de disputas e um magante egocentrismo,
também somos muito manipulados, deixamos de enxergar 0 nosso protagonismo,
abafado por uma grande nuvem de alienacao imposta pelo modo capitalista de producéao.
No lugar do amor, da bondade, muitas vezes, surgem sentimentos negativos, de
ambicao, de agressividade, de intolerancia. A todo instante tentamos criar desculpas para
nao pensar sobre 0 nosso caminho percorrido. A falta de tempo, o excesso de trabalho,

entre outros motivos, nos impedem de vivenciar momentos de autoescuta. Parece que
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estamos fadados a pensar no automatico, somente em trabalho, organizacdo da casa,
compras, finangas, problemas familiares, etc.

De acordo com Maturana, “em nossa cultura, essa negacdo do corpo €
acompanhada por um continuo impulso para a separacao e a oposi¢cao de observador e
observado, ser humano e natureza” (2015, p.126). Na nossa cultura ocidental ha uma
separacao de corpo e de mente, uma ideia de mundo pronto que condena o ser humano
a constante repeticao.

Nesse paradigma, ndo ha lugar para devires, fluxos, circularidade. No entanto, de
acordo com Pellanda (2009), no século XX houve uma expressiva revolucéo cientifica,
que originou o paradigma da complexidade. Morin (2010) fala da necessidade desse
paradigma, o qual possa, simultaneamente, separar e unir, criar perspectivas de
comunicacao entre as ciéncias e néo dar receitas prontas ou certezas absolutas, e sim
nos ajudar a refletir sobre o percurso, pensando de forma complexa. Para Pellanda, o
paradigma cartesiano “comega a mostrar suas limitagdes por ser simplificador e fechado”
(2009, p.15). Dessa forma, fica evidente que o paradigma classico ndo consegue dar
conta de objetos complexos.

“A complexidade n&o € s6 pensar, 0 uno, e o multiplo conjuntamente, € também
pensar conjuntamente o incerto e o certo, o légico e o contraditério, e é a inclusdo do
observado na observacédo” (MORIN, 2010, p. 206). Ao refletir sobre essa afirmacgéo, vejo
0 quanto precisamos viver, agir e pensar cada vez mais de forma complexa, resgatando
0 protagonismo, as relacdes, as interacdes, o respeito, o amor e a diversidade, a fim de
construir uma humanidade melhor, alterando nossa postura ética.

Maturana, como cientista bastante complexo e desafiador, buscou evidenciar,
durante a segunda metade do século XX, o movimento cibernético. Dentro da logica de
“observador implicado”, a Cibernética contribui para o estudo de objetos complexos,
apresentando-se como a primeira ciéncia complexa da historia.

Conforme Oliveira (1999), a cibernética foi estabelecida como disciplina em 1943,
por um grupo de investigadores, os quais tinham a pretensao de estudar “problemas
relacionados a comunicagdo, com o controlo, e com questdes levantadas pela Mecéanica
Estatistica, tanto nas maquinas construidas pelos homens, como nos seres vivos” (1999,

p.92). Nesse sentido, a cibernética, com intento de abordar objetos complexos, adotava
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um enfoque transdisciplinar, recorria, dessa forma, a matematica, a logica, a linguistica,
as neurociéncias, a antropologia, a epistemologia entre outras areas do conhecimento,
visando estudar determinadas demandas em rela¢cdo & comunicagdo em maquinas e em
seres Vivos.

Keller (2013) descreve que, na visdo dos ciberneticistas, o0 conhecimento estava
intrinsecamente ligado a comunicagao. Ademais, “seus estudos acabaram levando-os as
questdes da recursividade, rompendo com uma ldgica linear, aos mecanismos de
feedback e, finalmente, ao principio de auto-organizacado [...]” (2013, p.32). Esse
movimento de auto-organizacdo, de acordo com Oliveira (1999), objetiva compreender
como ocorre o funcionamento dos seres vivos, que sdo considerados autbnomos,
capazes de cunharem, de forma espontédnea, significacbes do seu proprio
funcionamento. “O paradigma da auto-organizacao discrimina o dominio dos fenbmenos
observados do dominio do observador, e considera que observacdo deve ser
considerada com um processo incorporado em todas as dimensdes do individuo”
(OLIVEIRA, 1999, p.90).

Nessa perspectiva, o principio de auto-organizacdo caracteriza-se como o coracdo
do paradigma da complexidade, uma vez que, por meio das perturbacdes, cria-se o caos
e nos reconfiguramos de forma autbnoma, com a nossa capacidade de nos
autoconstituirmos, configurando nossa realidade ao viver e ao aprender, de forma
dindmica, num constante devir. Nessas trocas, perturbamo-nos e se instala o caos, a fim
de realizarmos o processo de auto-organizacao, visto que os padrdes nao se repetem e
se reconfiguram. Nesse sentido, segundo Moraes, “para que haja auto-organizacao €
preciso que haja perturbacdes, desafios, problemas e turbuléncias que estimulem uma
reagdo do organismo em relagédo ao seu meio ambiente” (2004, p.79).

Ao compreender 0 sistema como uma organizacgao viva, que opera em rede, Morin
(2001) estende o conceito para auto-eco-organizagdo. Assim, para este autor, dentro de
uma logica complexa, a aprendizagem é considerada como um processo auto-eco-
organizativo. E uma préaxis profunda, que aparece no movimento de interdependéncia do
sujeito, que surge consigo mesmo, com outras pessoas e com 0 mundo que constréi na

medida que vive/aprende, autoproduzindo-se em harmonia.
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A aprendizagem é resultado das nossas interacfes com 0 meio no qual estamos
inseridos. As mudancas ocorridas nesse meio podem nos perturbar e nos levar a
novas configuracdes de nés mesmos. Nossos sentidos captam rapidamente
essas perturbacdes e trabalham para que essas mudancas sejam reelaboradas
e venham a se constituir, ou ndo, em novas aprendizagens (LANZARINI, 2015,
p.25).

E nesse processo dinamico e relacional que se percebe o “ensinar e aprender” na
perspectiva da complexidade. Essas ac¢bes possuem uma natureza recursiva e
autopoiética ao estabelecerem uma mutua interacdo, modificando-se de forma reciproca,
tornando possiveis 0s processos de auto-eco-organizacdo, uma vez gue as pessoas que
ensinam e aprendem vao construindo, ao longo da vida, experiéncias que suscitam em
novas aprendizagens, como também diversas formas de ensinar.

Nesse sentido, para Morin (2003), a auto-eco-organizacédo € um dos principios da

complexidade de autonomia e de dependéncia:

Para manter sua autonomia, qualquer organizacdo necessita da abertura do
ecossistema do qual se nutre e no qual se transforma. Todo processo bioldgico
necessita da energia e da informacdo do meio. Ndo h& possibilidade de
autonomia sem multiplas dependéncias (MORIN, 2003, p.36).

Nessa visdo, 0 autor nos faz pensar sobre a complexidade de vir a ser no mundo

na convivéncia com o outro e que é nesse processo que se geram conhecimentos e

aprendizagens, pois ndo tem como ter autonomia sem mudultiplas dependéncias. De

acordo com Morin, “a partir do momento em que um ser vivo se torna uma exigéncia

existencial para um outro ser vivo, criam-se interagbes complementares e/ou
antagonicas, e a eco-organizacdo desenvolve-se” (1999, p. 41).

Um sistema € auto-eco-organizador porque se auto-organiza, se autoproduz a

partir de suas relagbes com o meio, tendo, a0 mesmo tempo, necessidade de

extrair do meio exterior energia, matéria e informacédo, ou seja, os préprios

componentes constituintes de sua organizacdo, que Ihe confere sua condi¢cédo
autopoiética (MORAES, 2004. p.86).

Nessa perspectiva relacional, h4 uma relacdo direta entre a ideia de autonomia e
de independéncia. Desse modo, “a auto-eco-organizacdo nao € um movimento que fica

centrado em si proprio, mas uma perspectiva complexa que agrega também o contexto
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na organizagado do todo, € uma proposta aberta de retroalimentacédo” (GOMES, 2006,
p.33).

De acordo com essa légica, Maturana, entdo, comegou a seguir os passos de Heinz
Von Foerster, que ingressou no movimento cibernético alguns anos apos seu inicio. Von
Foerster (1993), ao invés de referir-se ao conhecimento, passou a utilizar o termo
cognicdo. Assim, conforme Boettcher e Pellanda (2010), Heinz Von Foerster formulou a
teoria a “Cibernética de Segunda Ordem”, com vistas a contemplar a recursividade criada
entre o sujeito e sua agao constante na realidade.

Desse modo, Von Foerster descreve essa revolucdo cognitiva da seguinte forma:

Ora, a cibernética é precisamente a ciéncia que concebe uma teoria da agao que
pode dar conta de sua prépria operacionalidade. Ela oferece também um
fundamento matematico, epistemolégico e filoséfico para as a¢bes nas quais o
operador/observador esté incluido no sistema, onde ele opera sobre sua propria
observacédo! (VON FOERSTER, 1993, p.200).

Nesse contexto, a cibernética representou uma grande revolugcdo paradigmatica,
visto que relaciona todas as dimensfes da realidade. Por isso é transdisciplinar, nos
mostrando uma circularidade entre operador/observador, como diz Von Foerster. A partir
dessa nova visdo do conhecimento e realidade, ndo ha mais como pensar a vida de forma
fragmentada, como nos foi imposto durante muito tempo pelo paradigma classico.

Contudo, muitas instituicdes escolares ainda adotam essa ldgica conservadora,
caracterizando-se por um curriculo fortemente linear. Seguem organizando e repartindo
o conhecimento, colocando-os em “caixas”, ou seja, em disciplinas que nado se
conversam. Buscam também controlar o periodo de inicio e de término na construcao
dos conhecimentos por parte dos estudantes, dividindo os “conteudos” para cada nivel
de ensino, em bimestres, trimestres ou semestres e, desse modo, intensificam a
fragmentacao entre os saberes constituidos dentro da escola.

Ao refletir sobre essa realidade latente, Morin descreve que, na escola:

[...] nos ensinam a isolar os objetos (do seu meio ambiente), a separar as
disciplinas (em vez de reconhecer suas correlagdes), a dissociar os problemas,
em vez de reunir e integrar. Obrigam-nos a reduzir o complexo ao simples, isto
€, a separar o que esta ligado; a decompor, e ndo a recompor; a eliminar tudo o
gue causa desordens ou contradicdes em nosso entendimento (2001, p. 15).
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Dessa forma, a escola, muitas vezes, segue reforcando e dificultando o
enfrentamento desse movimento fragmentador dos saberes. De acordo com Morin
(1999), torna-se cada vez mais necessaria uma reforma de pensamento, na qual
contemple uma revolugdo paradigmatica, colocando em evidéncia o pensamento
complexo, a fim de "reorganizar o saber e ligar os conhecimentos hoje fechados em
disciplinas” (1999, p.15).

Nessa perspectiva, na visdo de Flores e Menezes (2017), a complexidade busca
conceber uma visao conjunta entre as diversas areas de estudo para pensar, de forma
guestionadora, com um olhar subjetivo, a natureza, a realidade, a vida, o mundo. Trata-
se de um pensamento que tem como grande objetivo a educacédo, visando ndo separar
as diversas disciplinas, areas de estudo e formas de ciéncia. Ao contrario, busca abrir
espacos para a emergéncia de novas formas de conhecimento e de compreensao da
realidade. Desse modo, concordo com Morin (1999), quando este fala que a
interdisciplinaridade precisa ir mais além e tornar-se transdisciplinaridade. Morin enfatiza
que é necessario as disciplinas, mediante uma légica de colaboracao, refletir e organizar
novas formas de pensamento, as quais sejam conectadas e dialogadas entre as areas
do conhecimento.

Random, com a intencdo de ampliar nosso conhecimento em relacdo ao

pensamento transdisciplinar, esclarece:

O pensamento transdisciplinar é precisamente uma primeira abertura, uma agéo
concreta sobre a nossa realidade, para nela inserir a visdo de um real global e
nao mais causal, revelado pela nova fisica quantica, um real ‘holistico’ no qual
todos os aspectos da realidade podem ser considerados e respeitados, sejam
eles cientificos, materiais, afetivos ou espirituais (2000, p.19).

Esse pensamento busca tirar o foco da aprendizagem dos objetos fixos e isolados.
Nesse sentido, a visao transdisciplinar apreciar o vivo, o dinamico, o latente. Valoriza o

conhecimento que é construido e [re]ssignificado nas vivéncias subjetivas e em rede.

A transdisciplinaridade nos mostra que € preciso aprender a contextualizar, a
globalizar, a problematizar e a relacionar todas as coisas, num esquema de
promocao de constantes reorganizagdes, que acabam por promover a superagéo
de fronteiras, a queda de barreiras ao pensar e ao conhecer. Através da
transdisciplinaridade ambiciona-se o respeito a subjetividade de cada um e, o
fortalecimento dos didlogos interculturais, permitindo a abertura e o fluxo entre as
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diferentes areas do saber e com as ligacdes, interacdes e implicacdes que
possam se dar entre uma e outra area, rompendo com o estigma de que certas
disciplinas possam ser mais importantes que outras (TORRES; BEHRENS, 2014,
p. 20).

E nesse contexto que a complexidade e a transdisciplinaridade refletem sobre a
superacédo desse limiar entre as areas do conhecimento. Ademais, tém o intuito de, cada
vez mais, constituirem um processo de aprendizagem que seja plural e integrado,
tecendo os saberes de forma dindmica e interligada, sempre considerando que
aprendemos conectados.

Essa reforma no pensamento rompe com a estabilidade e as fronteiras
reducionistas do paradigma cartesiano. Ao pensar complexo, pensamos a vida como um
devir, tecendo nossa realidade na acdo. Dessa forma, comeco a refletir sobre essas
guestdes tdo emergentes e me pergunto: Por que a nossa subjetividade é tdo ignorada,
se € ela que nos constitui? Por que separamos a cognicdo do nosso proprio processo de
viver?

Ao pensar de forma complexa, Maturana percebe a vida como um processo
cognitivo. O autor acredita que, por meio de um processo de complexificacdo ao longo
do desenvolvimento dos seres humanos, a linguagem nos leva a outros patamares
cognitivos, apresentando-se como uma metagocni¢do, ou seja, “[...] quanto maior a
capacidade do ser humano de pensar sobre a sua vida e sobre si proprio, maior sera sua
autonomia e maior sera a criagdo com a producdo de diferenga” (BOETTCHER,;
PELLANDA, 2010, p.67).

Nessa perceptiva, € preciso pensar a aprendizagem e a cognicdo como invencao
de si e do mundo. Uma construcdo constante no fluxo da vida de cada ser humano.
Ademais, precisamos aprender mais sobre ndés mesmos, sermos mais atuantes na
construcdo desse mundo que também € nosso, visto que o0 conhecimento néo é inato ou
adquirido, precisa da nossa agéo no mundo. “Todo ato de conhecer faz surgir um mundo”
(MATURANA; VARELA, 2001, p.31-32).

Em consonancia com a visdo de Pellanda “sob o ponto de vista da complexidade
[...] o sujeito real somente pode existir como sujeito ontoldgico, que vive porque conhece

e conhece porque vive” (2009, p.39). Dentro dessa légica nao linear, o paradigma da
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complexidade nos abre uma gama de possibilidades para pensar os processos de

cognicao e de subjetivacao.

2.1. Viver-aprender: subjetividade, cognicdo e aprendizagem em uma perspectiva

autopoiética

Somos seres cognitivos e autbnomos, uma vez que nos autoproduzimos no fluxo
da vida. Essa questdo me remete ao tdo famoso e intenso aforismo de Maturana e Varela:
“viver é conhecer e conhecer é viver” (MATURANA; VARELA, 2001). Viver e conhecer
sdo inseparaveis, pois a vida € um processo de transformacgdo constante, um devir.
Subjetividade e cognicdo vao surgindo ao longo da nossa existéncia [re]significando-se
a cada novo aprendizado.

Pesquisas apontam que muito tem se pensado sobre subjetividade, cognicdo e
aprendizagem na sociedade atual. Contudo, ha poucas reflexdes, tomadas de decisdes
e praticas pedagdgicas que se interligam entre esses conceitos. Existem muitas teorias
e escritas bonitas, mas a pratica, dentro de contextos educativos, continua, em sua
maioria, sendo estanque e fragmentada, algo ainda distante da realidade das criancas e
dos adolescentes.

Parece que, para muitas pessoas, esses trés elementos nao se relacionam. Nesse
contexto, a aprendizagem, ainda amparada por uma visdo classica, tradicional e moderna
de educagéo, segue sendo vista como algo mecanico, que ndo depende de questbes
autdbnomas e subjetivas, mas de puro “treino”, imitacéo e repeticdo constante.

Na verdade, h4 uma enorme cisdo entre esses trés conceitos. O que ajuda a
explicar a latente desvalorizacdo de uma aprendizagem para a vida, a qual potencialize
0 resgate da autoria-autonomia de criangas, jovens e adultos. Muitas vezes, também ha
uma ma interpretacdo desses termos, principalmente em relacdo a cognigdo, que muitos
acreditam estar estritamente ligada as capacidades e as habilidades académicas, aos
testes de QI, a inteligéncia acima da média e a superdotacado. Pellanda, de acordo com
0 pensamento de Humberto Maturana, acredita que “conhecer nao diz respeito somente

ao intelecto, mas a todas as dimensfes da nossa vida, a0 nos constituirmos como
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subjetividade singular. Somos autores de nossa propria vida ao produzir diferenca no
processo evolutivo” (PELLANDA, 2009, p.35).

Entretanto, vivemos numa sociedade homogeneizadora, mergulhada em uma légica
de identidades fixas, onde o sujeito que pensa e age de forma “diferente”, ou seja, mais
autbnoma e subjetiva, € apontado como subversivo, baderneiro, porque questiona e
reflete sobre os acontecimentos que fazem parte de um mundo que também é construido
por cada um de nds. Sdo pessoas julgadas por tentarem sair de uma “norma” imposta
por poucos e aceita por muitos.

Desse modo, vejo o quanto ainda temos dificuldade de pensar o mundo de forma
dinamica, nado-linear, visto que ele ndo nos foi entregue pronto. E algo que emerge a
partir do conhecer com a aprendizagem. Diante do exposto, tomemos como fio condutor
que a poténcia do viver é conhecer/aprender. “O mundo emerge junto com a
acao/cognicao do sujeito. [...] O sujeito vive e sobrevive porque produz conhecimento que
€ instrumento através do qual se acopla com a realidade” (PELLANDA, 2009, p.24).

Nas palavras de Sales; Burnham, o conceito de cogni¢cdo, em uma visao tradicional,

diretamente ligado somente a percepg¢édo, a atencdo e a mente nao corresponde
mais a essa relacao dialégica e plural do sujeito com o contexto, com 0 universo
social, com as relacdes afetivas e estéticas que dialeticamente circundam,
interferem e fazem parte da construcdo dos processos cognitivos na construcéao
do conhecimento, principalmente, quando esses processos se consolidam em
uma rede dialética [...], constituinte de préticas circulares, potentes, vivas e
dialdgica (2015, p.72-73)

Nesse sentido, a cogni¢cdo ocorre nas nossas Vivéncias cotidianas ao longo da
escrita das péaginas da nossa historia, estando fortemente entrelacada com a nossa
subjetividade, as nossas aprendizagens e as nossas emoc¢des. Contudo, ressalto que
ainda ha um abismo em relacdo a compreensao da cogni¢cdo, como algo ligado aos

sentimentos e a afetividade.

E, se a cognigdo ndo é a representacdo do mundo, mas criadora e gestora do
proprio mundo através do viver, ensinar é proporcionar um ambiente experiencial,
€ criar circunstancias para que a aprendizagem aconteca. Cognicdo € a agao
efetiva, historia de acoplamento estrutural enactua, faz emergir um mundo
(BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.93).
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A partir dessas reflexdes iniciais, penso na necessidade de abordar, neste capitulo,
as propostas epistemo-ontolégicas da Biologia do Conhecer, a qual foi desenvolvida
pelos bidlogos chilenos Humberto Maturana e Francisco Varela (1980), baseada em
principios cibernéticos que ndo separam 0S processos cognitivos do préprio viver,
buscando, dessa forma, romper ou desmistificar com a forte tradicdo deixada pelo

paradigma simplificador da modernidade.

Na biologia do conhecer, entdo, o conhecimento ndo é entendido como uma
propriedade mental, no sentido tradicional de habilidades promovidas por um
conjunto de faculdades internas, individuais, substantivas. E expressio do
proprio viver. A cognigdo ndo é um conjunto de instrumentos que tém a finalidade
de construir e manipular modelos da realidade externa independente do ser vivo,
mas é a expresséo da congruéncia de um ser vivo em diferentes dominios de sua
existéncia, fruto do processo histérico de mudancgas estruturais em interacdes
recorrentes com o0 meio- sua ontogenia (MAGRO, 2002, p.33).

Entdo, a histéria de cada pessoa (ontogenia)!? vai sendo tecida a medida que ela
vai vivendo, pensando e agindo, complexificando-se a cada nova perturbacdo. Pensar
esta implicito no ato de viver. A partir dessa concepc¢ao, a Biologia do Conhecer nos faz
refletir sobre o quanto somos observadores que operam na nossa propria realidade da
vida cotidiana. Emocé&o-cogni¢do-subjetividade perpassam a nossa existéncia. Enquanto
vivemos, concomitantemente aprendemos, conhecemos, perturbamo-nos e
emocionamo-nos em meio a uma perspectiva dindmica do nosso ciclo vital. “Trata-se [...],
portanto, da transicdo do sujeito mecanico do cartesianismo para 0 sujeito
epistémico/ontolégico, que se pensa a si mesmo no ato de viver/observar’
(BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.34).

Nesse viés, a complexa teoria “Biologia do Conhecer”, ajuda-me a dar um suporte
tedrico mais consistente para este estudo, através do seu conceito central: a autopoiesis.
De acordo com Oliveira (1999), essa teoria foi manifestada, pela primeira vez, através de

Maturana e Varela em 1972. Maturana cunhou a palavra autopoiesis, que tem o

12 Processo de desenvolvimento de um individuo no qual as relacbes que se estabelecem com o meio e
consigo mesmo redundam num processo de producéo de sentido que seja pertinente para o seu operar
como ser vivo (PELLANDA, 2009, p.110).
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significado de autoproducéo. Ou seja, 0 ser humano se autoconstroi, de forma autbnoma,

ao longo do seu préprio processo de viver/conhecer.

A nocdo de autopoiesis implica, portanto, a constru¢do do mundo de forma
autdbnoma, ou seja, nao existe um mundo externo objetivo independente da a¢éo
do sujeito que vive e conhece ao mesmo tempo. O mundo emerge junto com a
acao/ cognicao do sujeito. E a cognigdo nessa teoria tem um sentido biolégico,
pois considera a vida como um processo cognitivo. O sujeito vive e sobrevive
porque produz conhecimento que é instrumento através do qual se acopla com a
realidade (PELLANDA, 2009, p.24).

Entdo, compreendo, a luz do conceito de autopoiesis, que a aprendizagem acontece
em Nosso proprio processo de viver, o tempo todo, internamente, em nosso dia a dia, nas
relacdes intersubjetivas, em diferentes espacos, por meio da linguagem, da convivéncia,
do amor e das conversacdes. Nesse sentido, conhecimento ndo é representacdo e sim a
nossa propria vida em agéo.

Una maquina autopoiética continuamente especifica y produce su propia
organizacién a través de la produccion de sus propios componentes. Bajo
condiciones de continua pertubacion y compensacion de esas pertubaciones
(produccién de componentes). Podemos decir entones que uma maguina
autopoiética és um sistema homeostatico que tiene a su propia organizacion
como la variable que mantiene constante (MATURANA; VARELA, 1995, p.69).

Com base nessa teoria, Maturana e Varela veem 0s seres vivos como maquinas
gue produzem a si mesmos ao operar. Incluindo, dessa forma, o observador no proprio
processo de observar. Isso, na visdo dos autores € uma organiza¢cao autopoiética, uma
vez que é ela que caracteriza o ser vivo (MATURANA; VARELA, 2001). Nessa
concepgao, de acordo com Oliveira, “os seres vivos surgem como sistemas autbnomos
e fechados, ou seja, sistemas que conseguem autoproduzir espontaneamente
componentes e processos que necessitam para sobreviverem” (1999, p.26). Assim, a
cibernética esta profundamente conectada com a teoria da autopoiesis, apresentando-se
como marco do Paradigma da Complexidade.

Diante desse contexto, percebo que o meio externo nos perturba, sem nos
determinar ou instruir, visto que a aprendizagem ocorre em Nnosso interior, ou seja, a
mudanca, a [re]significacdo é interna. Dessa forma, intensificando o que ja foi dito
anteriormente, a ciéncia classica separou o observador da realidade observada, como

que se ndo fizéssemos parte da constru¢cédo da nossa vida, negando a autonomia do ser,
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desvalorizando o conhecimento/aprendizagem que emerge do Nnosso proprio processo

de viver.

O que aprendemos ao assumir como postura em nosso viver a questdo da
autopoiésis e da inseparabilidade entre viver e conhecer? Que nao se trata mais
de ensinar, uma vez que nado existe realidade externa anterior as nossas
constitui¢des, pois a aprendizagem é um fendbmeno que acontece na praxis do
nosso préprio viver [..]. Ainda na condicdo de seres vivos, a0 mesmo tempo
autbnomos e dependentes do meio, vivemos ndo numa oposi¢do, mas numa
completude construtiva, numa dinamica circular, precisamos assumir a
responsabilidade pelas nossas préprias observacdes e acdes. A compreensao
da indissociabilidade entre o ser/conhecer/fazer tem consequéncias éticas
importantes em nosso viver, pois 0 mundo por nos construido também nos
constréi (BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.112).

N&o podemos mais negar 0 encontro com O NOSsSO centro, centro de autoria.
Precisamos, urgentemente, resgatar a nossa autonomia, pois viver € inventar-se, tecer a
nossa realidade e os nossos caminhos de aprendizagem. A poténcia do viver é
conhecer/aprender. Entdo, consideramos a vida como um processo de aprendizagem;
uma aprendizagem que também leva em consideracdo nossas necessidades e desejos.

Pellanda, embasada pelos conceitos de Maturana, percebe que a aprendizagem
esta

profundamente ligada ao processo de complexificacdo de um organismo onde
este vai constituindo em niveis cada vez mais elaborados de significagdo em seu
processo de viver, a partir da resposta desse organismo as perturbacbes

externas e internas. A aprendizagem emerge quando o organismo seleciona o
que realmente importa para a sua ontogenia (PELLANDA, 2009, p.107).

Com base no exposto, conforme observam Boettcher e Pellanda, o conceito de
autopoiesis, que também é um conceito complexo, “...] envolve dimensodes
aparentemente paradoxais: autonomia e rede. Isso rompe, de maneira dramética, com a
l6gica da identidade e da linearidade” (2010, p.65-66). Nessa mesma linha de reflexao,
como o paradigma da complexidade é um pensamento que une, acaba nos direcionando
a uma ideia de aprendizagem em rede: “Complexus (do latim) € aquilo que se tece junto”
(MORIN, 2010, p. 13).

Desse modo, a0 mesmo tempo em que precisamos nos autoconhecer e resgatar
nosso protagonismo, como autoria de vida, precisamos do outro, de espacos e de

instrumentos para nos perturbar e potencializar nossas aprendizagens. Nao vivemos
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sozinhos, somos acoplados a um circulo social de convivéncia, onde interagimos e

aprendemos mutuamente.

2.2 Reflexdes acerca da capacidade de autonomia e autoconsciéncia

Quando se fala a palavra autonomia a primeira definicAo que muitas pessoas
pensam refere-se a independéncia, ou seja, no sentido contrario de dependéncia.
Acreditam que a autonomia esta estritamente ligada a questao de “realizar algo sozinho,
sem a ajuda do outro”. Assim, parece que a autonomia também esta relacionada a ideia
de ser “dono do seu proprio nariz”.

Entdo, autonomia nessa visdo, seria agir por conta prépria, realizar atividades e
tomar decisfes sozinho. Ao pensar como seria uma versdao mais “padronizada” do
significado da palavra autonomia, procurei no dicionario tal definicdo. No dicionario
Aurélio encontrei quatro conceitos. Contudo, escolhi trés definicbes que achei mais
pertinentes com as ideias que pretendo abordar nesse texto. Autonomia é “1. Faculdade
de se governar por si mesmo. 2. Liberdade independéncia moral ou intelectual. 3 [...]
Condicao pela qual o homem pretende escolher as leis que regem sua conduta”
(FERREIRA, 1999, p.2.128).

Para Petraglia (2002), a propria autonomia (condicdo “sine qua non” para a
existéncia do sujeito e/ou para que o ser humano desenvolva a sua identidade) € uma
caracteristica que surge do contexto que expressa a sociedade. Nesse sentido, a
autonomia surge como uma natureza potencial do homem, este conceito esta relacionado
com o reconhecimento de necessidades e anseios; como também pode se referir a
construcdo de hipoteses, de planejamentos e estratégias para a consecucao de tais
necessidades e desejos, abarcando, dessa forma, probabilidades de escolha e tomada
de deciséo.

Contudo, ha um contrassenso complexo que envolve autonomia e dependéncia. O
ser humano € o individuo mais autbnomo e, respectivamente, o mais dominado.

Pensando nisso, Morin assegura que:

A nocdo de autonomia humana é complexa, ja que ela depende de condi¢gbes
culturais e sociais. Para sermos nés mesmos precisamos aprender uma
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linguagem, uma cultura, um saber, e é preciso que essa prépria cultura seja
bastante variada para que possamos escolher no estoque das ideias existentes
e refletir de maneira autbnoma. Portanto, essa autonomia se alimenta de
dependéncia; nés dependemos de uma educacédo, de uma linguagem, de uma
cultura, de uma sociedade, dependemos claro de um cérebro, ele mesmo produto
de um programa genético, e dependemos também de nossos genes (MORIN,
2001, p. 66).

Desse modo, vivemos em sociedade, onde cada pessoa tem suas particularidades
0 que as caracteriza como seres unicos. Por isso, precisamos refletir sobre o que
acontece no mundo a nossa volta, uma vez que fizemos parte da construgdo do mesmo.
Somos agentes transformadores da sociedade, mas para isso, precisamos ser atuantes
nela também. E necessario ter a consciéncia que ndo aprendemos, nem nos
desenvolvemos sozinho. Além disso, precisamos nos autoconhecer, saber dos nossas
dificuldades e potencialidades para poder fazer a diferenca nas elaboracdées em rede, de
forma conectada. Se eu hdo me conhecer, como vou saber refletir e opinar sobre diversas
guestdes cotidianas?

Assim, somos responsaveis pela nossa vida, ao mesmo tempo em que, SOMOS
dependentes de processos do mundo exterior, da sociedade, do ecossistema, pois o

sujeito é auto-eco-organizador. Em consonancia com esse pensamento Morin descreve:

Os seres vivos sdo seres auto-organizadores, que ndo param de se auto-produzir
e, por isso mesmo, despendem energia para manter sua autonomia. Como tém
necessidade de retirar energia, informacédo e organizacdo de seu meio ambiente,
sua autonomia é inseparavel dessa dependéncia; é por isso que precisam ser
concebidos como seres autoecoorganizadores. O principio de auto-
ecoorganizacdo vale especificamente, é Obvio, para os humanos — que
desenvolvem sua autonomia na dependéncia de sua cultura — e para as
sociedades— que se desenvolvem na dependéncia de seu meio geoldgico.
(MORIN, 2003, p. 95).

Portanto, o sujeito explora e é explorado pelo mundo de forma recursiva e dinamica.
Nessa perspectiva, a reflexdo que busco gerar com a minha escrita, vai muito além de
um olhar estereotipado sobre a palavra autonomia. Para além desse olhar, gostaria de
valorizar o termo autonomia dentro de uma perspectiva complexa, como percepcao e
consciéncia de simesmo ao aperar no mundo. Que se autoproduz na sua propria historia.

No entanto, no atual contexto da sociedade, como ja citado no estudo, estamos

perdendo nossa capacidade de autonomia e de autoria. Ha varios impasses sociais,
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politicos, econdmicos, religiosos, éticos, morais e até emocionais, 0s quais acabam
podando a autonomia do sujeito, o qual acredita que esta € muito mais uma condi¢éo

externa do que interna.

Para compreender a autonomia, preciso perceber o sujeito como complexo,
assim como seu préprio corpo que tem membros com diferentes caracteristicas,
interligados de diversas formas. Assim € o sujeito e a sociedade em que vive. Ao
longo dos tempos a sociedade, e consequentemente a escola, foi separando o
conhecimento em “caixas”, como se todas as coisas fossem na realidade assim.
Resultado disso: a formacéo de especialistas em cada centimetro do corpo que
ndo compreendem que as partes tém suas singularidades e individualidade, e
principalmente, fazem parte de um todo (MORIN, 1996, p.274-275).

A0 nos percebermos com sujeitos autbnomos, temos a possibilidades de nos
reconstruir constantemente, entendendo também que o “Eu na conexdao com o outro”
tornar-se sujeito ativo no processo de viver-aprender, pois “[...] 0 respeito a autonomia e
a dignidade de cada um € um imperativo ético e um favor que podemos ou nao conceder
uns aos outros [...]" (FREIRE, 1996, p.66).

Teilhard de Chardin, acredita em uma lei experimental de “complexidade e
consciéncia” (1971, p.369), ao perceber que o processo de expanséo do ser humano esta
estreitamente interligado a tomada de consciéncia de ndés mesmos e, apds, esse
processo de complexificacdo, ha um alargamento desse acontecimento no social. Entéo,
a consciéncia seria um seguimento da complexidade, pois ndo é algo engessado,
estanque, pelo contrario, € um processo que evolui em cada nova aprendizagem ao longo
do curso da vida. Dessa forma, Boettcher e Pellanda acreditam que o ser humano

necessita reavaliar-se constantemente:

Para que possamos realizar saberes reflexos precisamos da autoconsciéncia. E
autoconsciéncia é a capacidade da consciéncia de retroagir sobre si mesma.
Ela surge na linguagem, o que nos leva a auto diferenciacao, ou seja, a autoria.
Isso, por sua vez, tem consequéncias para a humanidade e para todo o Cosmo.
O processo de complexificacdo, portanto, da-se em todas as dire¢cdes-interna e
externamente (2010, p.70).

Nesse contexto, ao ampliarmos a consciéncia sobre ndés mesmos, maior a
probabilidade de nos autoconhecermos. Essa condi¢ao favorece a conexao com 0 N0Sso

centro de autoria, a0 mesmo tempo em que nos conecta com 0s outros, visto que “somos
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capazes de produzir diferenca e autonomia pela capacidade de invencéo que emerge da
energia colocada na interacdo em rede” (BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.70). Em
suma, a aprendizagem precisa estar em sintonia com a experiéncia e com a consciéncia

de si no transcorrer de um fluir relacional com os demais.
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3 APRENDIZAGEM E SUBJETIVIDADE: UM OLHAR SOBRE A INFANCIA E O
BRINCAR

A cada nova reflexdo e leitura sobre o mundo infantil, considerando também as
minhas vivéncias ludicas, vejo o quanto o brincar ajuda a crianca a tecer os fios da
infancia, visto que a brincadeira é a sua esséncia. Sem ela o mundo infantil ndo teria
tanto sentido, nem cor, nem cheiro, tampouco fantasias, experiéncias e aprendizados.
Conforme Verden-Zdller, “ao surgir sem a influéncia dos adultos, o livre brincar infantil,
se organiza de modo espontaneo, com base nas formas imediatas de a¢c6es, movimentos
e percepgoes que provém da histéria da espécie humana” (2015, p.187).

Diante desse contexto, penso que a crianga, desde que nasce, comeca a constituir
seus caminhos de aprendizagens por meio de suas experiéncias e vivéncias ludicas. Na
infancia, em meio a um entorno de cuidados e amor dos pais e das pessoas proximas a
esse primeiro circulo social, a crianca é provocada, a todo o momento, a aprender novos
conhecimentos e, assim, vai se complexificando nesse fluxo dinamico. Dessa forma, em

consonancia com a visao de Maturana e Verden-Zoller:

A crianga, s6 adquire sua consciéncia social e autoconsciéncia quando cresce na
consciéncia operacional de sua corporeidade. Ela s6 pode crescer dessa maneira
quando o faz numa dindmica de brincadeiras com o pai e a méae. Nessas
interacdes, seus corpos, se encontram em total aceitacdo mitua quando se
tocam, escutam-se e se veem no presente, numa dindmica de confian¢ca mutua
e total. E essa confianca que da a crianca a possibilidade de crescer em auto-
aceitacdo e auto-respeito que possibilitam que ela aceite os outros, que
constituem sua vida social. [...] € na confiangca ndo-competitiva em seu préprio
ser que a acrianga adquire, ao viver a confianca e aceitacao de seus pais no
brincar, a possibilidade de entrar na confianca ndo-competitiva e aceitacdo do
outro na coexisténcia que constitui os dominios das relagbes sociais (2015,
p.229).

Nesse sentido, percebo que € na familia que a crianca estabelece sua primeira
rede de conversagles. E, ao ser aceita com amor e sentir confianga nessas pessoas,
comeca a encontrar novos percursos subjetivos e intersubjetivos em sua vida cotidiana.
E a partir desse momento que as brincadeiras comecam a tecer uma rede de
significacdes, emocdes e aprendizagens na vida da crian¢ca. Em cada instante, surgem

novos conhecimentos e, dessa forma, ela vai compreendendo o mundo mediante suas
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descobertas e [re]significacbes ao brincar espontaneamente, sem seguir regras e
normas. A cada nova experiéncia ludica vejo que a criangca comecga a compreender-se e
perceber-se como um ser Unico, repleto de singularidades.

Entretanto, percebo que a infancia, a crianga e o brincar nem sempre tiveram essa
valorizacdo que vem ganhando destaque, nas ultimas décadas, nas pesquisas no campo
da educacéo. De acordo com Aries (1981), durante séculos a crianca foi considerada
“‘miniadulto” e ndo havia uma educacgao voltada especificamente para ela. Ademais, as
criancas e os adultos frequentavam as mesmas festas, realizavam os mesmos jogos e
brincadeiras, sem qualquer discriminacao e distin¢cao.

Ao longo dos anos, foi se construindo um novo olhar sobre a crianca e sua
aprendizagem. A sociedade comecou a considerar suas particularidades, tanto em
relacdo ao seu desenvolvimento psiquico, cognitivo, afetivo, motor e emocional, quanto
em relacdo a uma educacdo voltada especificamente para a crianca. Pensadores como
Comenius, Rousseau e Pestalozzi contribuiram para a valorizacdo da infancia e
comecaram a atribuir maior importancia as brincadeiras e a como o lidico poderia
provocar processos de aprendizagem.

No entanto, sem julgamentos, apenas reflexdes, percebo que ainda ha certa
discriminacado em relacdo a esse ato. Atualmente, muitos pais enxergam seus filhos como
um troféu, transformando suas aprendizagens em elementos para gerar competicao entre
outras criancas e familias. Parecem valorizar muito o aspecto cognitivo no
desenvolvimento infantil, relacionando-o somente a questdes quantitativas,
menosprezando certos caminhos subjetivos e afetivo-emocionais ao logo do processo de
viver-aprender, bem como a ludicidade que faz parte do ser humano em todas as fases
de sua vida.

Dessa forma, a desvalorizacao do ato de brincar na sociedade atual torna-se, cada
vez mais, uma preocupacéo latente. Essa situacao acaba influenciando varios contextos
sociais, principalmente a escola e seus processos educativos, os quais tentam “moldar”
a brincadeira como uma atividade planejada, educativa e cheia de intencionalidade, para
gue, assim, nao tenham que lidar com o julgamento de pais que acreditam no ato de
brincar como uma atividade despretensiosa, uma perda de tempo, em que a criancga

pouco aprende durante essa vivéncia.
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Assim, vejo que, mesmo havendo muitas pesquisas em torno da aprendizagem na
infancia e do ato de brincar, quando a criangca comecga a frequentar o contexto escolar,
ela se depara com préticas pedagdgicas cristalizadas que, muitas vezes, refletem um
pensamento cartesiano, que potencializa a reproducdo de conteudos e generaliza o
processo de aprendizagem, desconsiderando a autonomia do pensamento infantil.

De acordo com Maturana e Verden-Zoller:

Nossa cultura ocidental moderna desdenhou o brincar como uma caracteristica
fundamental generativa na vida humana integral. Talvez ela faga ainda mais:
Talvez negue o brincar como espaco central da vida humana, mediante sua
énfase na competicdo, no sucesso e na instrumentalizagdo de todos os atos e
relacdes (2015, p.245).

A partir dessa percepcéo, ao refletir sobre a educagao escolar na sociedade atual,
vejo 0 quanto a crianca ainda tem dificuldade de se perceber como ser humano com
habilidades, emocdes e pensamentos proprios. De acordo com Morin, 0 sujeito
“desaparece no conhecimento determinista, objetivista, reducionista sobre o homem e a
sociedade” (2003, p.118). Parece que ainda ha uma crenga de que as criangas precisam
ser formatadas para o futuro. Por que ainda ha essa mentalidade fragmentada? Como
existem educadores e pais que ndo valorizam uma aprendizagem que potencialize a
construcdo da subjetividade das criancas e dos adolescentes?

Infelizmente ainda encontro criangcas que continuam sendo expostas a uma
educacao fragmentada e estereotipada, a qual desvaloriza o conhecimento que emerge
de suas experiéncias durante as brincadeiras. Por isso, acredito que, cada vez mais,
estdo surgindo criangas que ndo conseguem enxergar-se como autoras do seu proprio
conhecimento, visto que se sentem impossibilitadas de pensar sobre seu pensar e
incapazes de produzir novos sentidos subjetivos em torno da aprendizagem. Ainda na

concepcao de Maturana e Verden-Zoller:

Vivemos numa cultura que nega a brincadeira e valoriza as competicBes
esportivas. Nessa cultura ndo se espera que brinquemos, porque devemos estar
fazendo coisas importantes para o futuro. Nao sabemos brincar. N&do entendemos
a atividade da brincadeira. Compramos brinquedos para prepara-los para o futuro
(2015, p.241).

Essa desvalorizacdo do ato de brincar prejudica a crianga em varios aspectos do

seu desenvolvimento tanto cognitivo e subjetivo, como motor e emocional, social e
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afetivo. A crianga que néo brinca acaba aprendendo de forma mecanica, sem significado,
sem refletir sobre seu caminho de aprendizagem. Ademais, ela tem pouca oportunidade
de vivenciar momentos de autoconhecimento, autoaceitagéo e, tampouco, de estabelecer
relacdes intersubjetivas. Atualmente, vejo uma sociedade que deseja formatar criangas
para uma vida desejada por outros, ndo por elas, como por exemplo seus pais,
desconsiderando o protagonismo da crianca.

Em consonancia com Jardim “O que percebemos hoje € um deslizamento por parte
dos adultos em relagédo ao que é ser crianga” (2003, p.27). Nesse sentido, penso que ha
uma questdo paradoxal em torno da infancia, visto que, muitas vezes, as pessoas
colocam a crianca na condicdo de um ser totalmente inocente e ingénuo, ao mesmo
tempo em que também tentam transmitir a imagem de que a crianga é “futuro da
sociedade”.

Desse modo, percebo uma necessidade, cada vez maior, da crianca compreender
a si mesma e qual € o seu papel no mundo. A crianca precisa conhecer suas
peculiaridades, se autoconhecer, encontrar o seu “Eu”. Morin acredita que “O “Eu”,
enquanto “Eu”, emerge tardiamente na experiéncia da humanidade. Como sabem, as
criangas falam primeiro na terceira pessoa” (2003, p. 125). A partir dessa percepgao, vejo
0 quanto a crianca ainda tem dificuldade de se perceber como ser humano singular, com
habilidades, emoc¢fes e pensamentos proprios.

Para Morin (2003) qualquer um pode dizer “Eu”, mas meu “Eu” sempre vai ser
diferente do outro, uma vez que somos pessoas distintas, mesmo 0s gémeos que sao
geneticamente idénticos, sdo dois sujeitos diferentes. Ou seja, cada um percorre o seu
caminho e ninguém pode dizer o meu “Eu”, por mim, tampouco ser ele, ja que cada ser
humano é unico, original. Ainda em consonancia como autor, a subjetividade diz respeito
“[...] ao ato fundamental de situar-se no centro do seu mundo para conhecer” (1999, p.
55). Ou seja, a crianga precisa tomar consciéncia de si mesma como sujeito para
conhecer e produzir o mundo. “A Educacdo deve contribuir para a autoformacdo da
pessoa (ensinar a assumir a condicdo humana, ensinar a viver) e ensinar como se tornar
cidadao” (MORIN, 2003, p.65).

Nessa perspectiva, noto o quanto € fundamental valorizar os conhecimentos que

sdo importantes para a vida das criancas, auxiliando-as na constituicdo de sua
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subjetividade. Reafirmando esse pensamento, Alves enfatiza “Viver é aprender. [...] a
aprendizagem sO pode acontecer no espaco-tempo em que a vida esta sendo vivida”
(2004, p.89). A crianca precisa saber que nao existe um mundo pronto e que ela, com a
sua capacidade de criar, fantasiar e imaginar, vai construindo esse mundo por meio de
suas acoes.

De acordo com Jardim, embasada pelo pensamento de devir em Deleuze, ha uma

grande poténcia no devir-crianga:

Pensar a crianga como devir €, portanto, vé-la dispor de um saber o qual ela
mesma ajuda a fabricar e que deve ser reconhecido nas suas experiéncias
guotidianas onde se subjetiva e encontra no seu brincar um campo para sua
constituicdo. A ideia do devir crianca nos leva a pensar a subjetividade em
territério para além da visibilidade superficial que nos limita ao tempo cronolégico,
uniforme e linear. A um espago limitado. Nos leva a pensar a infancia, crianga e
o lugar do brincar (2003, p.28).

Diante dessa reflexdo, percebo que, ao brincar, a crianga vivencia novas
experiéncias. Constréi sua autonomia a medida que aprende novos conhecimentos e vai
assimilando-os conforme os compreende. E por isso que, durante as brincadeiras, as
criancas sentem-se livres para testar, manipular objetos, experimentar, sonhar, fantasiar
e maravilhar-se com suas exploracoes.

Maturana e Verden-Zoller falam como veem a brincadeira no cotidiano das pessoas:

[...] € uma atividade vivida sem objetivos, mesmo quando, por um lado, tenha um
proposito. E que com frequéncia a realizamos de modo espontaneo, tanto na
infancia quanto na vida adulta, quando fazemos o que fazemos atendemos- em

Nnosso emocionar- ao fazer e ndo as suas consequéncias (2015, p. 145).
Nessa perspectiva, entendo que, ao brincar, a criangca ndo tem intencao de imitar
as atitudes dos adultos e tdo pouco se preparar para a vida futura. Maturana, ao citar a
visdo da Doutora Verden-Zoller sobre o brincar, “nos revela que o brincar é a condicéo
da inocéncia na acao” (2015, p.233). Para os autores, o brincar é atentar-se para o que
vocé estd fazendo no momento presente, ou seja, a crianca, ao brincar, vive
intensamente 0 momento ludico, ndo é uma preparacdo para algo especifico, mas uma

vivéncia repleta de desafios, aprendizagens e criatividade.
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Infelizmente muitos pais e educadores ainda veem a brincadeira como algo
especificamente intencional, uma preparacao para vida adulta. Pensam que as criangas,
durante as brincadeiras, simplesmente imitam as acdes dos adultos, sem valorizar a
capacidade de autoria delas.

Ao pensar sobre isso, vejo 0 quanto 0s pais e a escola precisam confiar mais na
crianca, criar oportunidades para ela simbolizar, ser protagonista da sua historia e
construir sua alteridade. Toda a crianca, seja ela diagnosticada com autismo ou nao,
necessita brincar, explorar seu corpo e 0s espac¢os de vida coletiva. Ao experenciar, a
crianca vai, aos poucos, [re]significando suas aprendizagens, ensaiando-se com 0 Corpo,
sem concluir ideias e sem simplificar o real.

Ademais, a crianca tem essa capacidade de imaginar e de poder retornar a si
mesma ao vivenciar a dimensao poética da linguagem, uma vez que “o brincar é um dizer,
um modo de falar, porque ndo ha brincar fora do campo da linguagem” (JARDIM, 2003,
p.53). Na visdo de Bachelard (2009), imaginar é dar um valor. A imaginacdo € a
valorizacéo do vivido. Olhar o mundo em nossa relagédo com ele e assim pensar como
ele é. Portanto, s6 posso ter o ficcional se eu tiver o real. Nesse contexto, vejo que a
crianca, durante suas brincadeiras, sente e vive essa experiéncia, uma vez que o fazer
de conta € o presente. A vida cotidiana € um continuo brincar. De acordo com Maturana
e Verden-Zoller, “vive-se o brincar quando ele é vivido no presente” (2015, p.233).

Nesse contexto, acredito que a crianga se metamorfoseia no brincar, na linguagem,
nas conversacdes, nas vivéncias, enfim, nas correspondéncias com o mundo que a
rodeia. Diante dessa reflexdo e de acordo com o pensamento de Jardim (2003), hd uma
intensa relacdo entre a subjetividade e o brincar, a qual provoca nas criangcas novas
aprendizagens, experiéncias Iadicas muito singulares e essenciais para seu
autoconhecimento e respeito ao proximo, bem como com o estabelecimento de relacdes
intersubjetivas, uma vez que o brincar é indissociavel do viver.

Tendo como suporte tedrico todas essas consideracoes e elaboracdes, abordo
neste estudo, mais especificamente, o processo da subjetivacdo-cognicao das criancas
com Transtorno do Espectro Autista. Desse modo, acredito que seja interessante

construir um breve cenério do Autismo desde seus primordios.
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3.1 Um breve panorama sobre o Transtorno do Espectro Autista (TEA)

Embasada pela perspectiva complexa que estou adotando, desejo discorrer neste
subcapitulo sobre esse transtorno do neurodesenvolvimento, sinalizando as principais
mudancas em relacdo aos critérios diagnosticos e a suas definicdes ao longo dos anos
até o presente momento.

De acordo com Grandin!® e Panek (2013), o diagnéstico de Autismo surgiu em 1943
por meio do estudo do psiquiatra austriaco, radicado nos Estados Unidos, Leo Kanner,
visto como pioneiro de pesquisas relacionadas a psiquiatria infantil. Em seu artigo
“Austistic Disturbances of affective Contact”, publicado na revista The Nervous Child,
Kanner apresentou um estudo realizado com onze crianga, as quais acreditava que
apresentavam sintomas muito parecidos, como necessidade de ficar isoladas e certas
regularidades em seus modos de agir. Contudo, desde a origem desses
comportamentos, houve uma extrema dificuldade dos médicos em compreender a origem
desse transtorno. As duvidas estavam relacionadas as questdes biologicas e
psicoldgicas.

No inicio, Leo Kanner inclinou-se para uma explicacdo biolégica do Autismo, ao
também direcionar suas pesquisas A analise do comportamento dos pais desses
pacientes, levantando hipéteses genéticas. Anos mais tarde, em 1949, em outro artigo,
voltou sua atencdo para o psicolégico, com um viés psicanalitico, ao apontar os pais,
principalmente a mae, como os principais ‘culpados’ pelo surgimento e a manifestacao
desses comportamentos. Conforme Grandin e Panek, “Kanner errou feio em supor que a
criacdo inadequada podia levar ao mau comportamento” (2013, p.16). Dessa forma,
percebo que, desde dessa época, a medicina busca explicacbes para esses
comportamentos, muitas vezes, desviando seu foco para questdes externas e
qualitativas. Tem a pretensao de encontrar onde esta o “erro” nas fung¢des neuroldgicas,
além de tentar achar a “cura” para essas pessoas diagnosticadas com TEA, a fim de
normalizar seu comportamento, esquecendo-se de validar e potencializar os fatores

subjetivos de cada pessoa com esse diagndstico.

13 Temple Grandin é uma renomada cientista autista, que revolucionou as pesquisas sobre o cérebro de
pessoas com esse transtorno, ao se submeter a varios estudos em relacdo ao funcionamento do seu
cérebro, evidenciando os avancos da neuroimagem e da pesquisa genética.
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Assim, no transcorrer dos anos, desde sua descoberta, o Autismo passou por
diversas alteracbes em seus critérios diagndsticos. Muitos terapeutas e médicos
utilizaram e ainda utilizam testes padronizados na busca por tentar fechar esse
diagnostico. Novamente levanto o questionamento: por que temos a necessidade de
unificar tudo, se somos seres Unicos? Ainda me pego pensando... como ainda acreditam
que todas as pessoas com autismo tém o mesmo comportamento? Isso me faz pensar
na reflexdo de Morin, j4 citada ao longo deste estudo, sobre as diferencas que estédo
presentes até mesmo em gémeos idénticos. Somos seres singulares, dotados de
autonomia e de subjetividade.

Nesse sentido, percebo que a definicdo de Autismo por um longo periodo era muito
vaga. Segundo Grandin; Panek (2013), na primeira edicdo do DSM (Manual Diagnéstico
e Estatistico de Transtornos Mentais), publicada em 1952, apareceu poucas vezes a
palavra autismo, que foi utilizada de forma errbnea ao descrever sintomas da
esquizofrenia. Mais tarde, a segunda edicdo do DSM, com a data de publicacdo no ano
de 1968, seguiu 0 posicionamento da Ultima edicdo, além de ndo trazer nenhuma alusédo
ao autismo em seu texto.

Ja4 o DSM-III, publicado em 1980, listava o autismo infantii em uma categoria
nomeada de “transtornos globais do desenvolvimento” (TGD). Conforme descreve
Grandin e Panek, “o paciente precisava cumprir seis critérios. Um deles era a auséncia
de sintomas que sugerissem a esquizofrenia” (2013, p.21). Em 1987, o DSM-III-R mudou
o nome do diagnoéstico e ampliou os critérios diagndsticos para dezesseis, como também
o dividiu em trés categorias.

Em 1994, o DSM-IV acrescentou um novo diagnostico ligado ao autismo; a
sindrome de Asperger, sendo um dos cinco transtornos listados como TGD, juntamente
com o “transtorno autista, TGD-SOE (Transtorno Global Do Desenvolvimento Sem Outra
Especificacdo) (arifo meu), sindrome de Rett e transtorno desintegrativo da infancia” (
GRANDIN; PANEK, 2013, p.23).

A nomenclatura “Transtorno do Espectro Autista (TEA)” foi oficialmente considerada
a partir de 2013 (KUPERSTEIN, et al., 2018, p. 113). Esse transtorno, até entéo
caracterizado pelo DSM 1V, era descrito como um conjunto de sintomas que acometiam

determinadas éareas do desenvolvimento humano, como: a socializacdo, a
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linguagem/comunicacdo e o comportamento, os quais formavam a “Triade do Autismo”,
sendo que a mais comprometida era a interagao social. Silva (2012) acreditava que 0s
elementos desse trio andavam sempre ‘de méos dadas’ e estavam intrinsicamente
vinculados as habilidades sociais.

Atualmente, o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos Mentais (DSM-5,
AMERICAN PSYCHIATRIC ASSOCIATIN, 2014) congrega, na designagao “Transtornos
do Espectro Autista”, as categorias Transtorno Autista (Autismo), Transtorno de Asperger
e Transtorno Global do Desenvolvimento sem outra especificagdo, definindo-o, assim,
como Transtorno do Neurodesenvolvimento. Engloba também “transtornos antes
chamados de autismo infantil precoce, autismo infantil, autismo de Kanner, autismo de
alto funcionamento, autismo atipico, [...], transtorno desintegrativo da infancia [...]" (DSM-
V, APA, 2014, p.51), sendo que os niveis de comprometimento sédo classificados como
leve, moderado ou grave.

Esta ultima edicdo também apresentou uma importante mudanca na caracterizacao
desse transtorno. De acordo com o Manual Diagndstico e Estatistico de Transtornos
Mentais, houve “uma alteracdo de triade- interacdo social, comunicacdo e
comportamentos restritos e repetitivos-para diade — déficits persistentes na comunicacao
social e na interacéo social e padrdes restritos e repetitivos de comportamento, interesse
ou atividades” (KUPERSTEIN, et al., 2018, p. 113).

No entanto, mesmo com inumeras pesquisas e alteracbes diagndsticas, o
Transtorno do Espectro do Autismo continua sendo um assunto extremante relevante
tanto na area da educacgdo, quanto da saude, uma vez que ha, nos ultimos anos, um
aumento consideravel do diagnéstico de TEA no mundo.

Ao refletir sobre determinados comportamentos da pessoa diagnosticada com
autismo, ressalto que h& variagcbes muito singulares. Ademais, 0s sintomas
caracterizados pela Diade apresentam um espectro de gravidade de acordo com o nivel
de comprometimentos em cada um. Algumas pessoas tém interesses muito restritos, ja
outras, apesar de apresentarem tais restricdes, conseguem interagir mais facilmente com
o0 mundo a sua volta.

Em relagédo aos déficits mais recorrentes na interacdo social, muitas pessoas com

esse diagnostico apresentam grande sensibilidade sensorial. Algumas com o grau mais
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severo do autismo isolam-se em seu mundo singular com seus movimentos repetitivos e
outras exibem déficits sutis, mas ainda apresentam dificuldades para iniciar um dialogo
com outra pessoa ou permanecer nele. “Criangas com autismo, muitas vezes, buscam
contatos sociais, mas nao sabem exatamente o que fazer para manté-los” (SILVA, 2012,
p.26). Nesse sentido, na grande maioria das vezes, essas criangas aceitam e gostam da
presenca do outro, mas tém dificuldade em manter esse vinculo em decorréncia de seus
déficits nas questdes comportamentais, sensoriais e comunicativas.

No que se refere a disfunc¢des na linguagem - comunicacéo social, vejo, em meu
dia a dia de trabalho na clinica, que as criancas diagnosticadas com TEA apresentam
dificuldades para organizar sua fala de maneira clara e precisa. Em consonancia com
Riesgo (2013), algumas costumam repetir de forma mecéanica sons e discursos de
personagens de desenhos animados ou de propagandas de seu interesse, 0 que €
denominado de “ecolalia”.

Ha outras que apresentam uma excelente linguagem oral, mas costumam utilizar
uma fala robotizada, com um discurso monoétono, falando sobre coisas de sua
preferéncia, sem se importar com 0 que as outras pessoas estao interessadas em ouvir.
Sabem iniciar um discurso, mas tém dificuldade em dar continuidade a ele ao conversar
com outras pessoas. E, nos casos mais graves de autismo, convivo com criangas que
ainda ndo desenvolveram uma linguagem verbal, mas que, com o tempo, aprendem a se
comunicar de forma néo verbal.

A crianca diagnosticada com TEA demonstra ter um repertorio restrito de interesses,
‘os padrdes repetitivos e estereotipados de comportamento incluem a insisténcia em
determinadas rotinas, a resisténcia para mudancas, 0 apego excessivo a objetos e o
fascinio com o movimento de pegas [...]” (RIESGO, 2013, p. 52). Porém, acredito que
iISso nao significa que ela fique presa 24 horas a esses comportamentos, principalmente,
guando é exposta a um ambiente complexo e convive com pessoas que a compreendem,
a respeitam e, sobretudo, buscam interagir com ela, ampliando suas experiéncias e
aprendizagens.

Diante dessa gama de especificidades em casos de criangas diagnosticadas com
TEA, percebo como essas criangas necessitam, cada vez mais, estarem rodeadas por

outras pessoas, relacionarem-se, tentarem se comunicar com outras criangas e se
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fazerem entender, da forma e do jeito que forem mostrando sua capacidade de autoria e
sua poténcia como ser humano. Por isso, acredito que as relagdes intersubjetivas podem
favorecer a descoberta de novos caminhos afetivo-emocionais, intensificando suas
aprendizagens e proporcionando mais momentos onde as conversagoes, seja da forma
que acontecerem, potencializem também o linguajar'* e o emocionar®® de cada uma

dessas criancas em busca de novas perspectivas de aprendizagem.

3.2 O Brincar na perspectiva do Transtorno do Espectro Autista (TEA)

Dentre as vivéncias mais significativas para a crianca, o brincar ocupa um lugar
especial, pois € nesse contexto relacional que ela também constréi seus caminhos de
aprendizagem e seus protagonismos, percebendo-se como ser Unico, com capacidade
de autoria. Além disso, sabemos que, durante suas vivéncias ludicas, a crianca simboliza
suas experiéncias mais significativas, bem como seus desejos, suas fantasias, suas
emocodes, construindo sua realidade ao brincar.

Contudo, a crian¢a diagnosticada com TEA demonstra certo prejuizo na capacidade
simbdlica, uma vez que seu brincar é estereotipado, sem muitas variacbes, mostrando
dificuldade de acoplar-se ao meio e relacionar-se com as demais pessoas que fazem

parte do seu circulo social.

Desse modo, as brincadeiras simbdlicas, como o brincar de “faz de conta”
encontram-se pouco presentes ou até ausentes. Isso porque 0 pensar com
concretude, a necessidade de ter vivenciado a situagéo, inUmeras vezes, e a
limitada funcdo de imitagdo dificultam [...] habilidades desenvolvimentais
prioritarias para a abstracdo (GOERGEM, 2013, p.33).

14 “E o fluir de coordenacdes de coordenagdes comportamentais consensuais. Quando, numa conversacao,
muda a emocao, muda também o fluxo das coordenag8es de coordenagbes comportamentais consensuais.
E vice-versa. Esse entrelacamento do linguajear com o emocionar é consensual e se estabelece na
convivéncia” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2015, p.262).

15 “E o fluxo continuo de um dominio de agbes a outro na dinAmica do viver. Ao existir na linguagem,
movemo-nos de um dominio de ac¢des a outro no fluxo do linguajear, num entrelagamento consensual
continuo de coordenacdes de coordenacdes de comportamentos e emocdes. E nesse enlace do linguajar
com o emocionar que chamamos de conversar, usando a etimologia latina da palavra que significa “dar
volta juntos” (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2015, p.262).
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Nesse sentido, percebo o quanto a sua capacidade de imaginacdo acaba sendo
comprometida, visto que essa crianca fica presa em seu pensamento concreto e
repetitivo, o qual prejudica o entendimento de regras sociais e abstragbes, ou seja,
“‘pessoas com autismo também ‘falham’ na arte de entender questdes simbdlicas das
relagdes sociais” (SILVA, 2012, p.53). Ao pensar sobre isso, € evidente que existem
muitas criancas que nao se importam com tais dificuldades da crianca diagnosticada com
autismo e, num gesto de carinho e generosidade, tentam ajuda-la a encontrar prazer nas
brincadeiras em grupo, bem como compreendé-la melhor.

Entretanto, ndo posso deixar de mencionar e ponderar que, diante dessas
intercorréncias no seu comportamento social, a crianca diagnosticada com TEA também
pode ser excluida das brincadeiras. Algumas criancas, que ndo estao no espectro do
autismo, parecem nao ter paciéncia e interesse em lidar com essas dificuldades e
tampouco se abrirem de forma afetiva para ajuda-la a aproveitar mais esses momentos
em que o brincar e o devir-crianca se fazem presentes.

Nessa perspectiva, € impossivel ndo pensar no quanto estamos apressando a
infancia das nossas criancas. Na sociedade moderna, as pessoas parecem que tém
pressa de viver. O mal do século é a ansiedade, e a crianca, que tem os adultos como
exemplo, acaba achando que esse comportamento de “querer tudo para ontem” é algo
que ja faz parte do nosso cotidiano. Infelizmente, a escola também termina por entrar
nessa légica cartesiana ao deixar de lado as vivéncias, as relagdes sociais, as emocdes
e o amor em detrimento de uma postura conteudista, voltada para o vestibular, a
especializacdo e a individualizacdo do ser humano. Em consequéncia disso, muitas
criangas, mergulhadas nessa cultura de racionalizagéo, acabam deixando de conhecer
melhor o funcionamento das criancgas diagnosticadas com TEA, perdendo de experienciar
novas aprendizagens e vivéncias humanizadoras.

Ao ler diversos livros sobre os Transtornos do Espectro Autista, jA me deparei com
autores que afirmavam que a criangca com esse diagnoéstico ndo sente necessidade e,
tampouco, vontade de conviver com o outro. Contudo, essa visédo errbnea acaba criando
um estereotipo negativo sobre a reducdo dos comprometimentos causados pela diade
do autismo, deixando muitos pais, terapeutas e professores desacreditados em relagéo

aos progressos que essa crianca pode apresentar ao conviver com seus pares. Em
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decorréncia disso, acredito que uma boa parte das pessoas que estdo em seu entorno
acaba desistindo de tentar potencializar esses bons encontros com outras criangas
durante as brincadeiras.

“Para todos aqueles com tragos ou diagndstico de autismo, uma coisa € universal:
0 contato social é sempre prejudicado. N&o, necessariamente, porque estao
desinteressados, mas porque ndo sabem e ndo aprenderam a arte de interagir e manter
vinculos” (SILVA, 2012, p.23). Desse modo, muitas criangas diagnosticadas com autismo
acabam optando pelo isolamento, uma vez que ha poucas pessoas ou situagdes que as
desacomodem, buscando provocar um movimento de autopoiesis. Assim, de acordo com
o pensamento de Silva (2012), vejo que um dos maiores desafios no caminho de
aprendizagens e devires dessas criangas com funcionamento autistico seja encontrar
adultos e criangas sem o diagnéstico de TEA que possam ajuda-las a potencializar suas
emocdes, bem como encontrar e compreender 0s prazeres contidos nas vivéncias em
meio as relagdes intersubjetivas durante as brincadeiras.

Tenho a consciéncia de que as criangas com esse transtorno apresentam
comportamentos repetitivos, “marcados por extrema resisténcia ou estresse para
mudancas de rotinas” (GOERGEM, 2013, p.35), o que também pode contribuir com as
situacdes de isolamento. Além disso, em consonancia com Silva (2012), parece que nao
guerem ser desacomodadas, uma vez que pessoas diagnosticadas com autismo podem
ter maior sensibilidade a estimulos, sofrendo com a sobrecarga sensorial.

Diante dessa realidade, grande parte dessas criancas prefere brincar sozinha, a fim
de nédo sofrer com as alteragcOes sensoriais. Ao brincar individualmente, manipulam os
brinquedos de uma forma muito singular, como por exemplo rodar os objetos, sem atribuir
grandes significados as suas brincadeiras. De acordo com Silva (2012), para a crianga
diagnosticada com TEA, os detalhes chamam mais sua atencdo do que o todo. “E
comum, por exemplo, uma crianca, em vez de pegar o carrinho e brincar como se
estivesse em uma rodovia, ficar apenas girando e olhando a rodinha do brinquedo”
(SILVA, 2012, p.46). Desse modo, € importante destacar que essa crianga apresenta uma
defasagem na capacidade de integrar suas percep¢des em relagdo ao mundo.

No entanto, mesmo diante de todas essas dificuldades e limita¢cdes impostas pelo

TEA, ainda sigo acreditando que, por meio das relacdes intersubjetivas, em meio a um
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ambiente complexo, a crianca com funcionamento autistico possa ser exposta a um novo
ambiente, onde as situacdes de entradas e de saidas poderdo desafia-la e, assim,
provocar um movimento de auto-organizacédo. Dessa forma, mediante as situacdes de
interacdo social e de comunicacdo, vejo que as experiéncias, durante 0os momentos
lidicos, com o tempo, tém grandes possibilidades de impulsionar essa crianca a
experimentar um brincar mais criativo e menos estereotipado, abrindo novos horizontes

de aprendizagens e colocando em devir suas experiéncias.
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4  AMBIENTE AUTOPOIETICO E AS RELACOES INTERSUBJETIVAS: A
IMERSAO DE CRIANCAS EM ESPACOS DE CONVERSACOES

Vivemos imersos em uma cultura que, além de fragmentar nossos saberes e negar a
nossa autonomia, ignora nossas emocoes e a afetividade/amor presente nas relacdes
intersubjetivas. Infelizmente fomos e ainda somos criados dentro de uma légica linear,
gue desvaloriza nossos sentimentos e os conhecimentos que sao gerados na convivéncia
com outras pessoas e nas conversacGes?!®, por meio da nossa linguagem, conforme
acredita o biélogo Humberto Maturana.

Desde crianga, somos obrigados a, literalmente, “engolir o choro”, negando ou
controlando nossos sentimentos e emog¢des que vao surgindo no fluxo da vida. Uma
l6gica fragmentada, a qual prevalece a razdo sobre a emocao, obrigando-nos a separar
corpo e mente, quando nos é dito para pensar mais com a razao do que com o coracgao.

Maturana e Verden-Zoller propdem-nos, entdo, uma reflexdo sobre os fundamentos

emocionais do nosso viver:

A vida humana, como toda vida animal, é vivida no fluxo emocional que constitui,
a cada instante, o cenario basico a partir do qual surgem nossas acdes. Além
disso, creio que nossas emocdes (desejos, preferéncias, medos, ambigdes...) —
e ndo a razdo — que determinam, a cada momento, o que fazemos ou deixamos
de fazer. Cada vez que afirmamos que a nossa cultura é racional, 0s argumentos
gue esgrimimos nessa afirmacgéo ocultam os fundamentos emocionais em que
ela se apoia, assim como aqueles a partir dos quais surgem nosso suposto
comportamento racional (MATURANA; VERDEN-ZOLLER, 2015, p.29).

Devido a limitagc&o diante das emocdes, gerada em nds por nossa cultura, temos
sido, no mundo ocidental, geralmente incapazes de perceber como nossas
emocdes, fisiologia e anatomia se entrelacam necessariamente como um
aspecto normal e espontaneo da nossa ontogenia [...] desde a concepcgao até a
morte. Ademais, por causa dessa limitacdo cultural, temos sido particularmente
incapazes de perceber que o amor —como emogéao que especifica o dominio dos
comportamentos que constituem o outro com um legitimo outro em coexisténcia
conosco — é a emocao que fundamenta e constitui 0 dominio social como ambito
comportamental em que 0s animais, em convivéncia préxima, vivem em mutua
aceitacdo. E também por causa dessa limitagdo cultural que temos sido
incapazes de perceber que o amor participa na geracdo das consciéncias
individual, e de mundo na criangca em crescimento. E o faz & medida que esta
amplia sua consciéncia corporal, ao crescer numa relacdo de aceitacao matua e

16 Para Maturana, as conversacoes sao recorréncias de linguajar e emocionar, que constituem os humanos.
Elas séo partes fundamentais da teoria da Biologia do Conhecer (PELLANDA, 2009, p.109).
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total com sua mée ou mée substituta (VERDEN-ZOLLER 1979, in MATURANA,;
VERDEN-ZOLLER, 2015, p.222).

Diante desse contexto, mesmo percebendo essa constante negagcao das emocgoes
imposta pela cultura patriarcal ocidental, conforme sinaliza Maturana (2015), vejo que a
crianca, desde que nasce, € envolta por um ambiente de afeto e cuidados, principalmente
dos pais e, assim, se acopla a esse ambiente onde se perturba e constréi suas
aprendizagens. Nesse contexto familiar, na maioria das vezes, ha amor, carinho,
compreensao, interacao e aceitacao.

Entretanto, ndo posso deixar de refletir sobre uma questdo paradoxal, que vai
surgindo a medida que a criangca comeca a crescer, parece que os pais, ao longo do
processo de educacao de seus filhos, tentam molda-los para uma sociedade manipulada
e manipuladora, que sofre os efeitos do neoliberalismo, buscando, dessa forma, prepara-
los desde cedo para o mercado de trabalho. Escolhnem as melhores escolas, matriculam-
nos em cursinhos de inglés, entre outras atividades extracurriculares, enchendo a rotina
dos seus filhos com atividades, as quais acreditam que vao potencializar sua
“‘inteligéncia”. Nao quero aqui julgar essas atitudes, até porque um pai e uma mae sempre
vao querer e buscar o melhor para seu filho (a). Contudo, a questédo que pretendo focar
nesta escrita €, muitas vezes, o fato de os pais ndo darem muita abertura as escolhas de
seus filhos.

A crianca pode estudar no melhor colégio, participar de varias atividades
extracurriculares, mas acredito que o mais importante é ela ter a oportunidade de
escolher o que gostaria de fazer. E nesse ponto que acabo encontrando varios erros.
Todos nos provavelmente ja escutamos alguma crianca falar que odeia realizar
determinada atividade, mas que esta fazendo porque o pai ou a mae querem. Diante
dessa realidade crescente, pergunto-me: Em que momento a crianga vai poder realizar o
que gosta e o que quer fazer?

As criancas parecem estar imersas em uma ldgica de falsa autonomia, uma vez
que, muitas vezes, seguem um caminho que seus pais desenharam, como se
viver/conhecer fosse algo linear e rigorosamente planejado. Desse modo, vejo 0 quanto
esse pensamento reducionista também acaba podando o protagonismo da infancia,

ceifando sua autonomia e seus caminhos subjetivos de aprendizagem.
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Ademais, como muitas pessoas acreditam que nosso corpo é fragmentado,
havendo uma cisdo entre razdo e emocao, 0s pais, muitas vezes, acabam deixando de
lado os sentimentos dos seus filhos. Omitem, a medida que as criancas vao crescendo e
tornando-se mais “independentes”, os momentos de afeto entre eles, com vistas a
“ensina-los” a serem mais fortes e racionais, ja que na sociedade atual, chorar ou mostrar
sentimentos acaba tornando-se algo vergonhoso, sendo visto como sinal de fragilidade.

Ao refletir sobre isso, vejo o quanto os adultos querem tentar “adaptar” as criangas
para um futuro pré-moldado, esquecendo-se de que a vida € um processo de
aprendizagem constante e que subjetivacdo-cognicdo estdo entrelacadas em nossas
vivéncias. Por isso, esses processos sao inseparaveis da emocéo, uma vez que Sao as
nossas emocgodes que compdem e norteiam as nossas acdes ao longo da vida.

Nessa perspectiva, o amor é um elemento gerador do humano. Ao falar sobre o
conhecimento, precisamos levar sempre em consideracado as emocodes e o linguajar, que
ocorrem nas conversacfes em meio as relacdes intersubjetivas. Assim, busco relacionar
0s pressupostos fundamentais das duas teorias de Humberto Maturana: A Biologia do
Conhecer e a Biologia do Amor, tendo como principios norteadores o paradigma da
complexidade e a teoria da autopoiesis, que nos oferecem uma gama de interacdes
referentes ao processo cognitivo e subjetivo, como fatores constituintes da realidade.

Ao ampliar suas pesquisas pensando nos fundamentos do humano, de acordo com
Pellanda (2009), Maturana elaborou a Biologia do Amor. Para o pesquisador, o amor é a
emocao que da base ao viver humano, pois, através de seus estudos, chegou a
conclusao que, por meio desse sentimento, surgiu o humano. Maturana, ao refletir sobre
a linhagem de primatas bipedes, acredita que, nesse periodo de aproximadamente cinco
a seis milhdes de anos atras, um pequeno grupo desses primatas comecou a cultivar
uma vida em grupo, onde iniciaram uma convivéncia rodeada de cuidados, cooperacdo
e afeto, entre os membros da familia. “Essa cultura foi se conservando através dos
tempos e deu origem ao Homo Sapiens, e depois, a0 Homo Sapiens Sapiens, que a
incorporou em seu viver’ (PELLANDA, 2009, p.81).

Dessa forma, para Maturana, o amor é uma emocao fundante do humano,
definindo-o também como um modo de viver, uma forma de condutas relacionais entre

0s seres vivos. Ainda na visdo do cientista, os seres humanos, ao longo da vida, véao,
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pouco a pouco, se transformando pelo exercicio continuo do amor, caracterizando-se
assim como um fenémeno evolutivo, “porque leva o devir da nossa linhagem humana,
como também é um fenébmeno ontogénico na medida em que vai constituindo as nossas
subjetividades” (PELLANDA, 2009, p.82).

Nesse sentido, Maturana, na visdo de Pellanda (2009), busca trazer o amor como
um elemento norteador de sua teoria, visto que, por ser um cientista complexo, nao
admite a cisdo entre corpo e mente, contrapondo assim a ciéncia classica que fragmenta
0 humano e ndo consegue dar conta de fendmenos subjetivos e das emocgdes. De acordo
com Maturana (1998), para se viver em grupos, numa rede de cooperacoes, a linguagem
se faz presente como importante elo entre os seres humanos, ligada diretamente as
emocdes. Dessa forma, a linguagem vai oportunizar o desenvolvimento do nosso
cérebro, bem como a necessidade de uma inteligéncia cada vez mais delicada,
ampliando esta, visto que o cérebro humano possui uma grande capacidade de
neuroplasticidade e vai se complexificando a medida que os seres humanos interagem
em grupos, acoplando-se com a realidade e construindo aprendizagens num processo
continuo de devir.

Maturana cunhou os termos conversacoes, linguajar e emocionar, a fim de nos
mostrar que a vida humana é cultural, e que o amor, as emocdes e a linguagem estao
intrinsicamente forjados na constituicio do humano. Para o autor, nas palavras de
Pellanda (2009), ao existir na linguagem, nos movimentamos e agimos em meio a uma
rede de conversacdes, no entrelacamento do linguajar e do emocionar, gue ocorrem em
espacos relacionais ao fluir da convivéncia.

Por isso, para Maturana (1998), a linguagem é um fendmeno social, que acontece
em uma rede de interacbes. Dessa forma, a linguagem néo é representacao, tampouco
reproducdo do pensamento. Infelizmente as pessoas tém dificuldade para flexibilizar a
linguagem. De acordo com Merleau-Ponty (1991), a linguagem vai além dos signos: ela
vai em busca do sentido deles. Nessa perspectiva, entendo que a linguagem sé pode
produzir linguagem na eclos&o do real. E operar sobre o mundo para fazer o mundo. Sem
linguagem, o mundo nao existiria.

Diante dessa reflexdo, percebo que as criangas, nas brincadeiras em grupos ou

simplesmente em meio a convivéncia com outras criangas, nas relacdes intersubjetivas,
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estdo emaranhadas em uma rede de conversacfes, onde se relacionam com o outro
através da linguagem, a qual ndo se caracteriza simplesmente pela fala, mas também
pela comunicacdo e pela emocao, por meio de olhares, gestos, nas relacbes de
corporeidade e respeito matuo, tecendo, assim, um ambiente complexo em uma rede
configurada pelas relagGes sociais e afetivas.

Para Maturana, “existimos em acoplamento estrutural conformando diversas
organizacdes com a nossa dinamica de relacdes e interacdes. O existir em acoplamento
estrutural € um derivar juntos [...]" (1998, p.103), que ocorre nas conversagoes. Ou seja,
guando os seres Vvivos se acoplam ao ambiente, iSso gera um processo interno criativo,
gue se caracteriza como o préprio processo de conhecer. Os seres vivos sdo sistemas
autbnomos (com auto-organizacao), séo fechados para informacdes que vem de fora,
porém, abertos a interacdo em rede, onde trocam energia.

Nessa perceptiva, o “Acoplamento Estrutural” € um dos conceitos que constitui a
teoria da autopoiesis, 0 qual é alusivo ao processo de relacdo dos organismos com o
ambiente. Maturana e Varela (2001) afirmam que 0s seres vivos sdo reagentes as
perturbacdes do meio, que produz mudancgas na estrutura dos sistemas, agindo sobre
ele, alterando-o, numa relacao de circularidade.

Desse modo, Maturana acredita que a inteligéncia tem uma forte afinidade com o
amor e com a nossa relagcdo com o outro. Para o cientista, nas palavras de Pelllanda, a
“‘inteligéncia emerge das relagdes sociais. [...] ficamos inteligentes ao aprender no
processo de nos acoplar com a realidade. [...] Quanto mais rico e desafiador é o ambiente,
mais oportunidades teremos de desenvolver nossa inteligéncia” (2009, p 75).

Dessa forma, Maturana, sobre o ponto de vista autopoiético, destaca a relevancia
de um ambiente complexo que proporcione processos auto-organizativos, 0s quais
provoquem aprendizagens e potencializem a autonomia, como invengéo de si. Contudo,
€ importante deixarmos claro que esse ambiente ndo nos determina, mas nos perturba e
nos faz realizar um processo de auto-organizagcdo, ampliando a nossa autoconsciéncia.
Nesse sentido, Moraes em consonancia com 0 pensamento autopoiético de Maturana,
descreve:

O meio externo ndo tem o poder de controlar o que acontece no interior do sistema

vivo. Este pode apenas ser perturbado, sendo que o tipo de perturbacdo a ser
aceita dependera de sua estrutura. Assim, é a relagdo organismo/meio que
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seleciona o caminho das mudancas estruturais que o organismo realiza durante a
sua trajetdria de vida. A aceitacdo de uma perturbacdo qualquer depende da
estrutura interna da organizacédo viva (MORAES, 2002, p.8).
Assim, quando pensei no termo “ambiente autopoiético”, quis fazer uma aluséo ao
ambiente complexo e ao conceito de Acoplamento Estrutural, muitas vezes, debatido nos

livros de Humberto Maturana. Em consonancia com Pellanda:

Sob o ponto de vista autopoiético, complexo seria aquele espaco onde 0s seres
humanos possam se autoexperimentar e se relacionar com 0s outros de maneira
fluida, nas conversacdes e na experimentacdo de si mesmos, em ambientes
perturbadores, de forma a serem desafiados por situacdes que os
desestabilizem, levando-os a auto-organizagéo (2009, p.87).

Diante desses pressupostos, pensei em criar, tanto na clinica, como na escola,
ambientes desafiadores e perturbadores, os quais pudessem fazer emergir, nas criangas
com diagnostico de autismo, valiosas mudancas internas, processos de subjetivacéo e
momentos de autoescuta, além de estabelecer redes de aprendizagens com outras
criancas por meio de um processo relacional envolto de amor e de afetividade em meio
as vivéncias e as conversacoes.

Nesse sentido, quando penso em proporcionar um ambiente autopoiético para as
criancas diagnosticadas com autismo e outras criancas, meu objetivo € perceber como o
conhecimento vai se estabelecendo em uma teia de significados subjetivos, afetivo-
emocionais e cognitivos, onde o respeito mutuo se faz presente e as experiéncias sao
fortalecidas pelo linguajar e 0 emocionar de cada crianca. Isso porque € “[...] impossivel
gue se conheca sem interagir, sem se relacionar com o mundo, com 0S outros e consigo
mesmo” (BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.93).

Nessa perspectiva, muito do que exponho neste capitulo emerge da minha pratica
clinica como psicopedagoga, a qual se fundamenta na epistemologia complexa. Vejo-me
como observadora incluida na prética de investigagéo, configurando, no cotidiano do meu
trabalho, um pensar complexo por meio das conversagbes, com uma imbricacao
profunda com o linguajar e o0 emocionar de Humberto Maturana, o qual é tecido em uma
rede de aprendizagens que emergem no préprio processo de viver.

Com base nesses pressupostos, a psicopedagogia s6 acontece de forma

significativa quando é tecida junto. Quando convivo, converso e brinco com criangas e 0s
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adolescentes, com diferentes transtornos neuroldgicos e disturbios de aprendizagem,
durante a minha pratica clinica, percebendo, nesses momentos, como esses sujeitos se
acoplam a esse ambiente complexo, uma vez que 0 mesmo parece potencializar sua
subjetividade e cognicdo, bem como suas emoc¢des. Em meio a esse ambiente
autopoiético, ocorre uma invencao de si mesmo ao viver, onde 0s sujeitos conseguem
expressar seus sentimentos, suas angustias, suas elaboracdes e, principalmente, a
afetividade nas trocas com o outro.

Ademais, durante alguns anos que trabalhei como educadora, pude experienciar
varias situacdes, nas quais as criangas, com toda a sua bagagem de emocdes e respeito
ao proximo, conviviam e brincavam sem discriminagcdo e preconceitos. Apenas
construiam caminhos de aprendizagens, interagindo com seus pares, aprendendo juntos,
ajudando um ao outro num fluir do linguajear e emocionar. Para Boettcher e Pellanda,
‘vivemos em uma existéncia multidimensional de linguajear e emocionar, e as
conversacfes sdo 0S meios pelos quais contamos a nGS Mesmos e aos outros as
histérias de nossa vida” (2010, p.35).

Dessa forma, percebo que ndo ha linearidade nas conversacdes, elas vao
acontecendo no proprio fluxo da vida, durante nossas acdes, sem previsibilidade, se auto-
organizando mediante as perturbacdes que vao surgindo no processo de viver/aprender.
Assim, as conversagcdes ocorrem em diferentes espacos de relacdes da nossa vida
social, onde a aprendizagem e as emocdes vao sendo tecidas em rede.

Nessa perspectiva, Morin afirma que:

Uma grande parte, a parte mais importante, a mais rica, a mais ardorosa da
vida social, vem das relacdes intersubjetivas. Cabe até dizer que o caréater
intersubjetivo das interacBes no meio da sociedade, o qual tece a propria vida
dessa sociedade, é fundamental. Para conhecer o que é humano, individual,
interindividual e social, € preciso unir explicagdo e compreensédo. O proprio
socidlogo ndo é uma mente apenas objetiva; ele faz parte do tecido
intersubjetivo. Ao mesmo tempo, € preciso reconhecer que, potencialmente,
todo sujeito é ndo apenas ator, mas autor, capaz de cognigédo/escolha/decisao.
A sociedade ndo esta entregue somente, sequer principalmente, a
determinismos materiais; ela € um mecanismo de confronto/cooperacgdo entre
individuos sujeitos, entre os “n6s” e os “Eu” (2003, p.127-128).

Portanto, temos a nossa subjetividade, mas potencializamos as nossas

aprendizagens e emocdes quando nos conectamos ao outro, num processo relacional
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intersubjetivo, em que o amor se faz presente, visto que, na visdo de Maturana, “o ser
humano é constitutivamente social. N&o existe ser humano fora do social” (1998, p.75).
Nesse sentido, aprendemos nas convivéncias, nas relacdes, num entrelacamento do
linguajear e emocionar.

Infelizmente a escola, na sociedade atual, mesmo as de ensino privado, as quais
sdo cheias de materiais didaticos de ponta, acabam oferecendo as criancas e aos
adolescentes 0 mesmo ensino tecnicista de sempre. Conforme descreve Pellanda, “isso
nos leva novamente a pensar o ambiente escolar, de modo geral, como um ambiente
muito pobre no sentido das necessidades autopoiéticas dos alunos” (2009, p.87). Um
processo de ensino envolto por uma gama de conteddos que ainda seguem uma
metodologia simplista, “que trabalham com referéncias externas e recognigao
desarticuladas da vida cotidiana dos sujeitos com suas emogdes e necessidades vitais”
(PELLANDA, 2009, p.87), esquecendo-se que podem proporcionar um contexto que
provogue novos processos cognitivos e subjetivos a luz do paradigma complexo.

Na verdade, acredito que a escola torna-se um ambiente autopoiético, provocador
e complexo, a partir do momento em que oferece espacos de convivéncias na hora do
intervalo, em sala de aula, na pracinha, na hora do lanche, nas atividades em grupo e
nas brincadeiras. Contudo, cada vez mais esses espacos de encontros estdo sendo
substituidos por atividades cheias de conteudos e informacgdes, as quais ndo valorizam
as aprendizagens que emergem do social. Ademais, penso na dificuldade das criancas
diagnosticadas com TEA aprenderem de forma significativa em meio a esse contexto
escolar tdo conteudista, que ndo pensa em como as criangas com algum transtorno ou
dificuldade de aprendizagem vao compreender o que esta sendo mediado pelo educador,
desconsideram totalmente suas especificidades, suas emoc¢des, sua subjetividade e sua
aprendizagem.

Sabemos que a escola é um ambiente potencialmente rico em experiéncias e
vivéncias, onde podemos conviver e aprender uns com 0s outros, tecendo nossa
realidade com base na mutua aceitacado das nossas diferencas, principalmente quando
h& inclusdo nas instituices de ensino.

Na visdo de Belizario Filho e Lowental, “a inclusdo escolar favorece as criangas

diagnosticadas com TEA oportunidades de convivéncia com outras criancas da mesma
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idade, tornando-se um espacgo de aprendizagem e desenvolvimento social” (2013, p.134).
Desse modo, vejo o quanto a escola € um ambiente potencial que enriquece as relacdes
intersubjetivas, podendo oferecer novos percursos subjetivos e cognitivos, com grandes
chances de reduzir o isolamento continuo da crianca que apresenta esse transtorno. No
entanto, parece que essa instituicdo esta mais preocupada com o volume de conteudos,
deixando, assim, de criar espacos ou, até mesmo, de oportunizar atividades que
valorizem a aprendizagem que se da no fluxo das relag@es. Infelizmente, em consonancia
com Maturana e Verden-Zdller (2015), na cultura patriarcal 1’ em que vivemos, a negagéo
das emocoes se faz cada vez mais presente, dando lugar a sentimentos de competicéo,
6dio, vaidade e egoismo. Contudo, na cultura matristica'®, que ainda se faz presente na
infancia, ha a valorizacao do respeito mutuo, da colaboracéo e participacdo. Segundo os
autores, vivemos imersos em uma transicao cultural, entre a infancia e fase adulta, ao

vivenciar em nossa cultura patriarcal europeia a oposi¢ao desses dois modos de vida.

A primeira é a forma de vida matristica de viver da nossa infancia, na qual nos
formamos como seres sociais absorvidos na dindmica relacional da biologia do
amor. Nela, homens e mulheres sdo de sexos diferentes, mas sdo iguais em co-

z

participacdo equivalente na configuracdo do conviver. A outra € a maneira
patriarcal adulta de viver. Esta nos submerge de modo recorrente a negacéo da
biologia do amor, por meio de uma dinamica de relagbes mutuas baseadas na
fascinacdo da manipulacdo da natureza e da vida (2015, p.107).

Ao refletir sobre isso, vejo cada vez mais a necessidade de valorizarmos as relacdes
intersubjetivas, sem nos esquecermos da nossa subjetividade, uma vez que soé
aprendemos e estabelecemos os caminhos da nossa vida por meio de nossas a¢cdes no
fluxo do viver com o outro. Dessa forma, precisamos levar essas aprendizagens e
consciéncia social, embasada pela biologia do amor, para a nossa vida adulta também,
ao nos conscientizarmos de que s6 vivemos em harmonia quando levamos em

consideracao que 0 NOSSO emocionar nos constitui como humanos.

17 “Se caracteriza pelas coordenagdes de agdes e emogdes que fazem a nossa vida cotidiana um modo de
coexisténcia que valoriza a guerra, a competicao, a luta, as hierarquias, a autoridade, o poder, a procriacao,
0 crescimento, a apropriacdo de recursos e a justificacdo racional do controle e da dominacgéo dos outros
por meio da apropriagdo da verdade” (MATURANA E VERDEN ZOLLER, 2015, p.41).

18 Para Maturana (2015), a cultura matristica € o oposto da patriarcal. Na visdo desse autor, “as
conversacfes de rede sao de participacao, inclusao, colaboracdo, compreensao, acordo, respeito e co-
inspiragdo” (MATURANA E VERDEN ZOLLER, 2015, p.42).
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Com base em tudo o que foi exposto, busco impulsionar uma reflexdo sobre a
convivéncia de criangas com funcionamento autistico e as que néo estdo no espectro do
autismo, no mesmo ambiente, e como estas podem, por meio das relagdes
intersubjetivas, embasadas pelo amor, pelas emocgfes, pelo respeito matuo e pela
cooperacao, complexificarem-se no proprio processo de viver-aprender, criando espacos
de interacOes e de conversacdes ao tecer a vida por meio das vivéncias autopoiéticas,
impulsionadas por instrumentos de cognicdo como o brincar e o iPad.

Nessa perspectiva, considerando tudo que foi delineado até entdo na escrita deste
capitulo, acredito que seja interessante descrever o motivo da escolha do termo outras
criancas. Quando pensei em escrever sobre as relacdes intersubjetivas entre criancas
diagnosticadas com autismo e outras criangas, a minha intengéo néo era classificar as
criancas que ndo apresentam esse transtorno, uma vez que o pensamento complexo nao
aceita rotulos e classificacoes.

Desse modo, optei por utilizar o termo “outras criangas” apenas para deixar claro
que as criangas diagnosticadas com TEA serdo instigadas a estabelecer relagbes
intersubjetivas com criangas que ndo estdo no espectro do autismo, mas iSso nao as
classifica em padrbes de normalidade.

Voltando a questao das relacdes intersubjetivas que se constroem no fluxo da vida,
nas vivéncias e convivéncias, € preciso deixar explicitas as dificuldades da pessoa que
apresenta esse diagndstico. Como ressalta Silva (2012), os déficits na socializacdo sao
uma das caracteristicas mais evidentes da pessoa diagnosticada com TEA. Nao
podemos ignorar essa caracteristica, nem tampouco negar sua natureza, visto que
independente do grau de comprometimento; a crianga com autismo tem grandes
tendéncias a se isolar. Contudo, podemos, por meio das relagdes, do amor, da criacao
de novos espacos de conversagdes, ajuda-las a enxergar o mundo de outra forma, bem
como enxergar-se de uma forma mais subjetiva.

Diante dessas questdes, essa crianca, embora apresente tais defasagens no seu
desenvolvimento, mostra-se, como todas as outras criangas, aberta ao processo de
aprendizagem. No entanto, seu processo cognitivo e subjetivo é bastante peculiar, visto
que essa diade do autismo compromete determinadas funcdes cerebrais.



65

Estudos mostram uma relacdo entre as alteracdes na comunicacao, interacao
social, e comportamento repetitivo e restrito, com disfuncdes cognitivas,
principalmente funcdes executivas e percepc¢ao social. [...] apresentam déficit em
funcdes executivas que envolvem principalmente o planejamento e a flexibilidade
mental (BELIZARIO FILHO; LOWENTHAL, 2013, p.133).

Diante desse quadro de comprometimentos, percebo que o trabalho com a crianca
diagnosticada com TEA é algo provocador e, ao mesmo tempo, desafiador, visto que
desacomoda as pessoas que estdo a sua volta, abrindo questionamentos em relacéo a
aprendizagem e a subjetividade do ser humano, ao levar em conta que esse transtorno
do neurodesenvolvimento se manifesta de forma muito singular em cada pessoa com
esse diagnéstico.

Mesmo necessitando de auxilio para realizar determinadas funcdes executivas
dentro e fora do contexto escolar, sigo acreditando que essa crianca precisaria ter mais
tempo para interagir livremente com seus pares. No entanto, na maioria das vezes, ainda
fica muito presa em atividades pedagogicas, as quais dificilmente consideram as
emocles e a afetividade presentes nas relagdes, como fatores que impulsionam o
processo de aprendizagem.

Dessa forma, vejo como o autismo esta sendo incluido em categorias de disfungdes
e deficiéncias, o que reforca o pensamento classico e moderno da nossa sociedade, ao
generaliza-lo, colocando-o em “caixas”. Muito se fala em praticas genéricas de como lidar
com as criancas diagnosticadas com autismo dentro e fora de sala de aula, mas pouco
percebo uma preocupacdo em potencializar os percursos subjetivos ao longo do seu
processo de aprendizagem. Diante dessa realidade, constantemente me questiono: como
as criangcas diagnosticadas com autismo aprendem? De que forma determinados
instrumentos de cogni¢cdo podem facilitar a sua aprendizagem? Eis, entdo, um grande
desafio para a sociedade, aprender a conviver e a respeitar as diferencas, tendo a
oportunidade de aprender com essas criangas, descobrindo o que ha de mais belo em
seu processo de complexificagéo.

Com base neste contexto, a inclusdo de criangcas com esse diagnostico dentro da
sala de aula de ensino regular da inicio a uma preciosa caminhada em busca da
integracdo dessas criangcas com outras que ndo estdo no espectro do autismo. Além
disso, torna-se cada vez mais imprescindivel proporcionar uma maior atencéo a inclusédo

em termos pedagdgicos, a qual ainda parece estar engatinhando, bem como valorizar a
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dindmica das relacdes intersubjetivas que acontecem no fluxo continuo do
viver/aprender, podendo potencializar seus processos auto-organizativos e ampliar suas
capacidades cognitivas, subjetivas e emocionais.

Outra questdo latente é que, geralmente, quando se fala em criangcas com
diagnéstico de autismo, logo se cria um esteredtipo de uma crianca que ndo se comunica,
nao olha nos olhos e tampouco na face humana, como também ndo compreende as
expressodes faciais, interage pouco e ndo é afetuosa. Em consonancia com o pensamento
de Silva (2012), o que necessita ser desmistificado € que o autismo tenha somente uma
forma. Precisamos levar em consideracéo que, neste transtorno, ha um extenso leque de
variacfes dos sintomas em cada pessoa, desde tracos leves aos mais severos.

Assim vejo que, na nossa sociedade, criou-se uma falsa crenca em relacdo a
aprendizagem dessas criangas. Parece que ha uma regra em nao perturba-las, uma vez
gue tém grandes tendéncias a se desorganizarem sensorialmente. Nesse sentido, muitos
ambientes de aprendizagem desenvolvem trabalhos em torno de atividades de repeticao
e memorizacdo, criando uma rotina especifica, com a pretensao de “organiza-las”,
desconsiderando sua singularidade. Entendo que a aprendizagem das criangas
diagnosticadas com autismo torna-se um desafio constante, mas ndo podemos
desconsiderar as peculiaridades e as habilidades do seu funcionamento autistico, as
quais, se forem bem utilizadas, podem ajuda-las a reconhecer sua capacidade de autoria.
Diante desses pressupostos, Silva acredita que ndo devemos pensar em tentar colocar

essas criangas em “moldes”, mas sim potencializar o que elas tém de melhor:

Cabe dizer que, ao identificarmos essas pessoas, precisamos incansavelmente
agucar e valorizar seus talentos a despeito de suas dificuldades. Se nos
perdermos tentando enquadrar todo e qualquer individuo nos moldes da
“normalidade”, podemos ignorar ou ndo dar as devidas oportunidades a possiveis
génios que podem mudar a historia da humanidade. No entanto, a genialidade
sozinha nao é suficiente: é preciso proporcionar caminhos que lhes possibilitem
exercer suas reais potencialidades (2012, p. 155).

Por isso, € muito importante levar em conta que a crian¢a diagnosticada com TEA
possui dificuldade em se autoconhecer, bem como expressar suas emog¢des. Contudo,
isso ndo quer dizer que ndo se subjetivam ou que ndo sintam amor pelos outros ou

tampouco sejam afetuosas. Conforme Silva (2012), as vezes, nado conseguimos
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mensurar o amor atraves de palavras, mas podemos demonstra-lo por meio de gestos e
acdes que caracterizam esse sentimento. Ao pensar por essa perceptiva, as pessoas
diagnosticadas com autismo parecem ganhar determinada vantagem em relacdo as
pessoas que nao possuem esse transtorno. A autora acredita que “desde criancas, essas
pessoas precisam exteriorizar o amor que sentem de alguma maneira pratica, pois nao
sdo bons em descrever sentimentos” (2012, p.132). Na maioria das vezes sao rotuladas
como pessoas sem sentimentos, o que de fato também ja é considerada como uma falsa
crenga, uma vez que a pessoa diagnosticada com autismo “tem dificuldade em expressar
seus afetos mas podem fazer isso de maneira alternativa [...]" (SILVA, 2012, p.133). Ou
seja, essas pessoas mostram o seu afeto, utilizando seu pensamento concreto atraves
de gestos, como apenas um abrago ou um simples toque, 0os quais podem expressar
mais amor do que mil palavras.

Ao pensar sobre essas questdes, entendo que, cada vez mais, precisamos respeitar
suas peculiaridades e, ao mesmo tempo, ajuda-las a superarem determinadas
intercorréncias em seu desenvolvimento para que, assim, possam se conhecer melhor,
ampliando sua poténcia de ser. Nesse contexto, acredito que todas as criangas precisam
ser perturbadas, a fim de sentirem-se protagonistas de sua historia. Ademais, percebo o
qguanto todo o amor e 0 emocionar envolvidos nas relacfes sociais que as criancas
estabelecem, em diferentes lugares de socializacdo e aprendizagem, abrem valiosos
fluxos interativos, subjetivos e cognitivos para as criangas com esse diagndstico, visto
que estas se complexificam, saindo, muitas vezes, da rotina de “reproducao”
caracterizada por suas estereotipias ou brincadeiras.

Nessa perspectiva, embasada pelo pensamento complexo, o meio ndo fornece
informacéo, apenas perturbacdes. Assim, nesse contexto de acoplamento estrutural, a
interacdo sujeito e meio pode remover barreiras na ampliacdo de sua capacidade
simbdlica e os instrumentos de cogni¢cdo, como o iPad e o brincar, tém grandes chances
de fortalecerem os processos de subjetivacéo e de aprendizagem dessas criangas que
apresentam esse transtorno do neurodesenvolvimento, podendo  diminuir
consideravelmente os sintomas da Diade do Autismo, levando em consideragéo que ja
h& estudos que apontam que as mudancas ambientais interferem na plasticidade

cerebral.
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4.1 Tecendo redes de aprendizagem no fluxo de vivéncias e (con) vivéncias

Em nossa propria vida em acdo, nossas Vvivéncias e devires vao nos
complexificando e nos reconfigurando. Por meio desses processos, autoconstruimo-nos
de forma nao-linear, sem convencdes ou regras, apenas vivemos e conhecemos a
medida que potencializamos aspectos subjetivos, cognitivos e afetivo-emocionais do
Nnosso ser no mundo.

Viesenteiner (2013), em seu artigo “O conceito de vivéncia (Erlebnis) em Nietzsche:
Génese, significado e recepgao”, sinalizou, a partir de seus estudos e escritos, 0 conceito
de vivéncia (Erlebnis), o qual surgiu no dicionario alemao, em meados do século XIX.
Conforme descreve Cramer, vivéncia (Erlebnis), vem do verbo Erlebnis e significa “estar
ainda presente na vida quando algo acontece" (1972, p.703).

De acordo com Viesenteiner, esse conceito também possui, em sua génese, uma

triplice significacéo:

1) vivéncia tem o carater de ligacdo imediata com a vida (Unmittelbarkeit), de
modo que ndo se vivencia algo através do legado de uma tradicdo e nem através
de algo de que "se ouviu falar", mas sim Erlebnis "é sempre vivenciada por um
Si" efetivamente]...], por isso o carater de "imediatez" da vivéncia com a vida. 2)
Além disso, o que é vivenciado deve ter uma intensidade de tal modo significativa,
cujo resultado confere uma importancia que transforma por completo o contexto
geral da existéncia: "Ao mesmo tempo, a forma 'o que se vivenciou' " classifica o
gue, no curso da vivéncia imediata, ganhou duracéo e significabilidade para o
todo de um contexto de vida [...]JO terceiro significado [...] se refere ainda
precisamente ao conteddo daquilo que se vivencia. Trata-se da impossibilidade
de determinar racionalmente o contetdo da vivéncia, de modo que a nocao
de Erlebnis deve sempre ser pensada do ponto de vista estético (2013, p. 142-
143).

Nesse sentido, essa triplice significacdo ndo € determinada pela razédo, visto que
vivenciar ndo é algo racional. “Vivéncia € um contraconceito da razdo” (VIESENTEINER,
2013, p.146). Além disso, essas significagbes apresentam um forte vinculo com a nogao
de pathos, que quer dizer paixao, afeto, dor, sentimento. O que ndo podemos mensurar

ou racionalizar, ou seja, ndo sistematizamos a vivéncia. Apenas vivenciamos novas

experiéncias de forma unica e significativa.

Em um apontamento postumo de 1880 até a primavera de 1881, portanto ja a
época de Aurora, Nietzsche se refere precisamente a extrema significabilidade
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de uma Erlebnis ao contexto geral da vida. Nao basta vivenciar, como um querer
vivenciar; é preciso que cada vivéncia altere durante um longo periodo e de modo
significativo a vida, [...] (VIESENTEINER, 2013, p.149).
Desse modo, Nietzsche, mesmo utilizando outras expressoes, faz-nos refletir sobre
0 quanto a vivéncia nos reconfigura. Novas aprendizagens vao surgindo de forma
dindmica e recursiva a cada nova vivéncia. Conforme Viesenteiner, “a nogao de
significabilidade da vivéncia confere a ela o status de algo exclusivamente individual [...]
(2013, p. 150). Em outras palavras, a nossa vivéncia € construida de maneira individual,
ninguém pode viver por mim. Além disso, cada pessoa a sente de forma Unica e muito
subjetiva. Contudo, sdo as vivéncias na convivéncia que nos transformam através do
amor, favorecendo novos caminhos de subjetivacéo e de cognigao.

Diante dessa conjuntura, reflito no quanto o ser humano, por si sé, ndo consegue
sobreviver sem a companhia do outro. Por isso, somos parte de uma rede de relacdes
extremamente complexa. Ha todo momento buscamos conexdes e, assim, nos
reconfiguramos diante novas relagées na convivéncia. Nossa subjetividade, cognicéo e
emocdes estdo emaranhadas nas tramas da rede da vida. Desse modo, agimos no
mundo para transforma-lo, ao mesmo tempo em que somos transformados por ele. Nesse

sentido, em concordancia com o pensamento de Boettcher e Pellanda:

O paradigma relacional nos mostra que é na convivéncia que se gera 0
conhecimento e, se 0s homens se constroem na linguagem, [...] outro modo de
viver pode ser configurado com outras conexdes, geradoras de novas formas de
pensar, sentir, fazer (2010, p.113).

Pensar sobre essas questdes me leva a perceber o quao complexa e potente é a
Convivéncia. Nao aprendemos sozinhos. Ao longo das nossas vivéncias e experiéncias
subjetivas e intersubjetivas, compartihamos com o outro, desejos, ideias,
conhecimentos, emocdes, sentimentos, fragilidades, potencialidades e, dessa forma, vao
surgindo saberes num fluxo espiral no discorrer do processo de viver/conhecer.

Entretanto, noto que, na sociedade contemporanea, ha uma latente corrente de
individualizacdo e falta de empatia. Nessa perspectiva, a convivéncia € um desafio
constante, uma vez que conviver e aceitar 0 outro nos exige paciéncia, resiliéncia,

altruismo e sentimentos de fraternidade. Ao pensar de forma complexa, penso na
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importancia de percebermos, cada vez mais, a convivéncia como uma fonte geradora e
fortalecedora do amor, dos afetos, das aprendizagens e dos processos de subjetivacao.

E nesse emaranhado de nds relacionais que constituimos nossas vivéncias na
convivéncia com os demais. Afetamos e somos afetados. Segundo Espinosa (1983),
aquilo que nos afeta nos transforma. Somos corpos potentes nas linguagens e
conversacgOes, que se relacionam e aprendem mutuamente. Na visdo desse fil6sofo, o
ser humano tem uma relacdo intrinseca com o ser afetado. Assim, conhecer, para
Espinosa, é a “capacidade de ser afetado” (ESPINOSA, 1983).

Com base nesse contexto, penso nas mais diferentes vivéncias em grupos, as quais
sempre deixo um pouco de mim e levo um pouco do outro. Assim, é impossivel ndo citar
a misséao de vida do GAIA, que vem ao encontro das minhas reflexdes sobre convivéncia

e amorosidade. De acordo com Pellanda; Boettcher; Pinto, nosso Dharma no GAIA é:

Criar um espago de amorosa convivéncia para aprendizagens do viver, para
vivéncias do que significa educar a partir de exercicios de autoria/autonomia. O
amor ndo é uma questdo menor. Ele é a propria urdidura da rede da vida. E o
gue junta. Portanto, esta no coragéo da complexidade (2017, p.11).

Nesse sentido, 0s sistemas sociais precisam ser baseados no amor, em meio a uma
conduta social de cooperacdo, na qual a linguagem nos caracteriza como seres
humanos, estando profundamente ligada as emocdes e a nossa corporeidade. “O amor
€ a emocao que constitui o dominio de condutas em que se da a operacionalidade da
aceitacdo do outro como legitimo outro na convivéncia, e é esse modo de convivéncia
que conotamos quando falamos do social” (MATURANA, 1998, p. 35). Portanto, “ a
aprendizagem acontece a partir do fluxo da convivéncia, onde ha entrosamento,
conversacdes, amorosidade e todas estas caracteristicas foram observadas nesse
processo, como fator de transformacdo (MATURANA; VARELA, 2001, p. 32).

Ao conviver com 0 outro, vivenciamos momentos impares em nossa vida. Nao ha
linearidade nessas construgcdes. Aprendemos e nos educamos juntos e conectados. Em
consonancia com esse pensamento, Maturana discorre que “[...] educar é uma coisa
muito simples: é configurar um espaco de convivéncia desejavel para o outro de forma
gue eu e o outro possamos fluir no conviver de uma certa maneira particular” (1993, p.
32).
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50 IPAD COMO FERRAMENTA DE AUTORIA: UMA INTRINSECA RELACAO ENTRE
A NEUROPLASTICIDADE E A APRENDIZAGEM

Nos ultimos anos, o fendbmeno da globalizacdo vem fazendo com que a informacéo
chegue cada vez mais rapido em qualquer lugar do Planeta. Estamos vivendo em um
contexto tecnoldgico e dependendo dele para desenvolver vérias atividades da nossa
vida diaria, como realizar compras dos mais variados utensilios pela internet; conversar
e manter contado com parentes e amigos distantes; fazer novas amizades com pessoas
de outras cidades e paises; realizar pesquisas rapidas e com bom contetudo, ampliando
0 Nosso conhecimento sobre 0s mais diversos assuntos; jogar sozinho ou com um grupo
de pessoas; entre outras comodidades. Entdo, € bastante visivel o quanto esses
recursos advindos da “Era digital” facilitam a nossa vida cotidiana e ampliam nossas
possibilidades de interagdo, comunicacgéo e aprendizagem.

Diante dessas mudancas, a sociedade atual € caracterizada por uma nova geracao,
gue ja nasceu em um contexto tecnolégico, no qual a comunicacédo é fluida e latente.
Dessa forma, as criancas e os adolescentes de hoje parecem ser sedentos por
informacgao e conhecimento, utilizando demasiadamente as tecnologias com a finalidade
de facilitar e de ampliar suas relagdes interpessoais, seus processos de aprendizagem,
bem como com objetivo de entretenimento, como jogar e acompanhar a vida de youtubers
e influenciadores digitais (digital influencer).

Entretanto, pesquisas relacionadas principalmente a criangas e a adolescentes vém
sinalizando diversos efeitos “toxicos” do uso excessivo das tecnologias. Neste capitulo,
pretendo dar maior énfase as questdes relacionadas a infancia e ao uso de iPads.

Seguindo essa logica, estudos vém apontado que muitas criancas estdo deixando
de brincar livremente ou com brinquedos por conta do uso excessivo do Smartphone e
Tablet. Deixam claro também que elas ndo estdo mais tdo interessadas em desenhar,
produzir seus proprios brinquedos, inventar brincadeiras com elementos da natureza,
fazer experiéncias reais e reunirem-se com amigos para realizar cantigas de rodas ou
brincadeiras simbdlicas. Essas pesquisas mencionam ainda o que de fato essa nova
realidade pode prejudicar o desenvolvimento das criancas. Atrasos consideraveis na
motricidade fina, problemas de visdo, sedentarismos, ansiedade, criancas viciadas em

jogos e na vida virtual e irreal de pessoas desconhecidas.
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Outra questao relevante € o fato dos pais usarem videos para os bebés olharem
enquanto os alimentam. H& bebés que s6 comem olhando para telas, o que diminui os
preciosos momentos de troca de olhares entre mée e filho. Além disso, essa “Era
tecnologica” vem trazendo jogos repletos de contetdos violentos, os quais sao levados
pelas criancas aos contextos onde frequentam, alterando, por vezes, seu comportamento
e suas atitudes perante o grupo. Esse uso excessivo também faz com que somente o
mundo virtual tenha graca. De acordo com esses estudos e opinides, a crian¢a de hoje
parece tornar-se bastante imediatista e individualista, perdendo seus contados
relacionais de corporeidade e de amorosidade.

Respeito a opinido das pessoas e a verdade que cada um busca. Além disso, ndo
quero abrir premissas para julgamentos. Contudo, ao refletir sobre esses textos, vejo
que muitos carregam um forte apelo emocional em relacdo a convivéncia entre pais e
filhos. Falam do pouco tempo que os pais disponibilizam para brincar com as criancas e
de como, tanto o pai, quanto a méae, procuram alternativas para facilitar sua rotina diaria
com elas, a fim de dar conta dos afazeres de casa e do trabalho. Diante desse contexto,
tais conteldos deixam claro que o uso em excesso desses dispositivos moveis €
proporcionado e facilitado pelos pais. Assim, muitos parecem ndo estar conseguindo
mediar e controlar corretamente esse uso, além de n&o ter maiores conhecimentos em
relacdo ao uso potencializador do iPad.

Desse modo, como pesquisadora, acredito no valioso potencial da tecnologia,
compreendendo que, se usarmos conscientemente 0s recursos tecnologicos, teremos
uma gama de novas oportunidades e saberes ao nosso dispor. Por isso, creio que néo é
questdo da crianca ter acesso ao iPad e sim da forma como esse dispositivo € ofertado
e exposto a ela. Ademais, & preciso rever comentarios radicais de que precisamos
distanciar totalmente a crianga desses instrumentos digitais.

Essas vivéncias fazem parte da realidade e contexto histérico em que ela vive,
entdo ndo podemos negar sua histéria e a construgdo autbnoma da sua vida. Ainda mais
gue esses dispositivos sdo valiosos recursos, que, acoplados ao ser humano, podem
potencializar seus processos cognitivos, subjetivos e afetivo-emocionais.

Assim, por meio das minhas leituras, vivéncias e estudos dos projetos vinculados

ao GAIA (Grupo de Acles e Investigacdes Autopoiéticas) da UNISC, venho elaborando
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0 quanto esse acoplamento do humano-maquina auxilia na reconfiguracdo das sinapses
cerebrais, abrindo novas possibilidades de plasticidade cerebral. Ao acreditar nessa
possibilidade, Pellanda descreve:

[...] a técnica ndo se limita a questdes puramente materiais, mecéanicas e
objetivas, mas tem um sentido qualitativo e subjetivo profundo, na medida em
gue implica em tecnologias pessoais. Um sujeito que se acopla com uma
magquina digital transforma-se cognitiva, fisiolégica, anatbmica e subjetivamente.
Ele ja ndo é mais 0 mesmo, tendo alterado inclusive a anatomia de seu cérebro
pela emergéncia de novas sinapses. A técnica, portanto, potencializa o sujeito
nos seus devires. E, se entendemos cognicdo de forma ampliada, como o proprio
processo de viver, o objeto técnico virtualiza este processo na medida em que
cria novos caminhos (PELLANDA et. al,. 2012, p. 60)

Em consonancia com esse pensamento, Nicolelis complementa:

O principio da plasticidade retne todos os mecanismos de reorganizagdo cortical
que nos conferem a habilidade de aprender novas tarefas, incluindo a
incorporacédo de ferramentas artificiais como expansdes de nosso modelo de eu.
Vale ressaltar que esse principio constitui a principal razao pela qual as interfaces
cérebro-méaquina podem funcionar — nosso cérebro de primata ndo diferencia
suas aliancgas estratégicas, aceitando de bom grado aquelas feitas com uma mao
real, uma mao robdtica ou mesmo um corpo virtual (2011, p. 328).

Desse modo, é precisamos pensar a tecnologia como devir humano. Esse
acoplamento tecnolégico pode facilitar a conexdo com seu “eu”, abrindo novas
possibilidades de aprendizagens e de intera¢des no fluxo do viver-aprender.

Com base nesse contexto, desde que comecei a conviver com 0s pesquisadores
do GAIA, coordenado pela professora Nize Maria Campos Pellanda, vejo-me integrante
dessa grande rede de significacbes, que tem como eixo norteador Educacdo e
Complexidade. Nessa conjuncédo de conversacdes, aprendemos em rede, buscando
potencializar os “bons momentos”, de acordo com a visao de Espinosa, bem como ajudar
as criangas com transtorno do espectro autista (TEA) a encontrarem e estabelecerem
NOVOS percursos subjetivos e cognitivos em seus proprios processos de viver/conhecer,
0S quais podem reduzir 0os sintomas caracteristicos desse transtorno, ao facilitarem seu
acoplamento com o iPad, criando propostas de acesso e organizacdo para que se
percebam como seres autores e atuantes nesse mundo.

Nesse segundo momento, a fim de estabelecer uma maior sustentacéo a urdidura

tedrica deste trabalho, busco abordar brevemente a constituicdo dessa relacao entre ser
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humano e maquina. Apds, pretendo situar a relacdo da técnica com o humano e suas
contribuicbes em termos de transformacdes cognitivas e subjetivas, com o intuito de
desmitificar essa cisdo entre a técnica, o humano e natureza. E, por fim, descrever o
guanto os dispositivos digitais tateis, como tablets e iPads, podem ser considerados um
valioso dispositivo pedagodgico de cognicdo para as criancas diagnosticadas com TEA,
potencializando também seus processos de subjetivacao.

Conforme Pellanda (2005), o estabelecimento da Cibernética mobilizou autores
contemporaneos, como Pierre Lévy, a pensarem sobre a interacdo entre 0s seres
humanos e a maquina dentro de uma perspectiva humanizante do fenébmeno técnico. Na
visdo de Lévy (1999a), o que ocorre ndo € uma questdo do sujeito cognitivo que se
relaciona com a maquina-objeto; ndo existe reproducéo de algo exterior a si, a fim de
nortear sua agao, uma vez que é nessa conexao tecnoldgica que as decisbes acontecem.
O que incide, na verdade, é um acoplamento do ser humano com a maquina,
transformando-se e virtualizando-se em cada nova interacao.

Baseando-se nessa ideia, Lévy comegou a utilizar o termo “Ecologia Cognitiva” para
retratar a conexao entre o sujeito epistémico e a maquina. Esse termo teve sua origem
nos conceitos de Bateson (1991), baseando-se na sua teoria da “Ecologia da Mente” e
de Félix Guattari, que igualmente expds este termo em seu livro “As trés ecologias”
(1997).

Para Pierre Lévy (1999a), a “Ecologia Cognitiva” estabelece um novo espacgo de
agenciamentos, de pautas interativas e de relacdes constitutivas. Assim, o autor acredita
que, nesse espaco, ocorra novas formas de pensar, existir e aprender, uma vez que a
ecologia considera a vivéncia das relacdes, interacdes, nas conversacdes com diferentes
organismos, que podem ser vivos ou nao vivos, contemplando, assim, a questdo da
cognicao que nos direciona para a relagdo com a constituicao de novos conhecimentos.

Em concordancia com esse pensamento, o fildsofo Nietzsche, citado por Pellanda
(2005), em um tempo anterior ao advento da cibernética, ja via a técnica como algo
indissoluvel do devir, percebendo também que ndo ha separacao entre seres e maquinas
e vivo/ndo vivo. Diante desse quadro, este filésofo foi fundamental para a mudanca de
pensamento em relacdo a essas dicotomias, mostrando-nos a fungéo da técnica no que

se refere a continua transformacéo e superacao do humano, resgatando, desse modo, a
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sua “vontade de poténcia”, termo criado pelo filésofo. Nesse sentido, concordamos com
a dimensao ontoldgica da técnica, visto que ela contribui com a nossa autoconstrucgao.
Como diz Ortega y Gasset, “0 homem, queira ou ndo, tem que fazer-se a si mesmo,
autofabricar-se” (1963, p. 44).

No entanto, o paradigma cartesiano nos fez acreditar e ver a técnica de forma
separada do sujeito cognitivo, provocando novas rupturas subjetivas e epistemologicas.
Dessa forma, de acordo Pellanda (2005), é necessario deixarmos para tras essa
simplificacé@o de julgar a técnica cindida das sociedades e dos sujeitos, deixando de negar
0 seu processo de elaboracao na interacdo com o mundo e o que faz parte dele. Dessa
maneira, “[...] podemos pensar na técnica como constituinte do fazer-se de cada um e
como ampliacdo do humano” (PELLANDA, 2005, p.63).

Nesse contexto, fica impossivel ndo levarmos em consideragédo tudo que ja foi
dialogado ao longo da tessitura deste texto, o qual possui como fio condutor a ideia que
aprendemos enquanto vivemos e que somos autores da nossa vida, construindo nosso
caminho ao caminhar. Esse pensamento obviamente nos remete a Maturana, abrindo
diferentes percursos para novas relacdes e entrelacamentos. Desse modo, Pellanda
concorda com Maturana, ao afirmar que viver-aprender sdo inseparaveis. Assim, para a

autora a cognicao:

[...] € sempre um processo de autoconstituicdo. Por isso, & preciso todo o
movimento de se tornar sujeito de seu proprio conhecimento. O conhecimento
experienciado,vivido, corporificado nos oportuniza que pensemos reflexivamente
sobre a nossa caminhada ao conhecer — sobre 0 nosso proprio processo. Ora, 0
computador nos permite esses movimentos com maior facilidade, pois por meio
das ac¢bes sobre o virtual, devido a plasticidade desse suporte, podemos realizar
esse processo com maior flexibilidade. Nesse sentido, a técnica inclui e néo
exclui (2005, p.65).

Ao refletir sobre essa afirmacgéo, vejo o quanto a técnica facilita o exercicio de
metacognigao, colocando o conhecimento numa viséo néo linear, fazendo-nos pensar de
forma reflexiva sobre o nosso caminho percorrido e sobre como aprendemos, nos
[re]significando a cada instante. Ademais, a partir desse novo olhar, podemos pensar a

técnica em ternos de inclusédo digital, a fim de potencializar os processos cognitivos e

subjetivos do ser humano.
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De acordo com Pellanda (2005) e Lévy (1999b), ndo queremos criar adjetivos ou
julgar a Técnica como boa ou ma, visto que isso depende da forma como vamos
emprega-la. O que queremos deixar claro € que toda vez que a utilizamos (uma
ferramenta, um computador, um iPad, etc.), alcancamos novas habilidades e reflexos,
bem como modificamos determinados musculos, ocorrendo, assim, uma plasticidade

cerebral. Diante desse pensamento:

As técnicas nao determinam, elas condicionam. Abrem um largo leque de novas
possibilidades das quais somente um pequeno nuamero é selecionado ou
percebido pelos atores sociais. Se as técnicas ndo fossem elas mesmas
condensacg0es da inteligéncia coletiva, pode-se-ia dizer que a técnica propde que
os homens dispdem (LEVY, 1999b, p. 101).

Nesse sentido, a técnica ndo nos regula, mas nos potencializa, visto que, por meio
de sua utilizacdo, temos a possibilidade de realizar uma organizacdo autopoiética, ou
seja, a capacidade que temos de nos autoproduzir sem interferéncia externa. Com base
nesse uso da técnica e de acordo com Keller (2013), a partir do principio dos
experimentos com a Informatica Educativa na década de 80, ja era perceptivel o quanto
essa relacao da criangca com a maquina a complexificava, potencializando-a de maneira
cada vez mais cognitiva e afetiva. Diante dessa questdo, esse acoplamento adjacente
entre o humano e magquina, gradativamente, também foi abrindo um leque de
possibilidades de elaboracdo e de construcdo de novos processos subijetivos, afetivo-
emocionais e cognitivos.

Nessa perspectiva, com o crescente progresso da ciéncia e da tecnologia, foram
surgindo diferentes ambientes educacionais, além de outras praticas metodoldgicas
alicercadas em novas perspectivas de paradigmas cientificos, como o Paradigma da
Complexidade. Tais metodologias nao consideram a aprendizagem como mera obtencao
de informacdes, mas como algo inseparavel do processo de viver, visto que vivemos,
conhecemos e aprendemos de forma unificada.

Ademais, diante de recursos tecnolégicos, como o computador, os tablets, os iPads,
vejo o0 quanto o ser humano tem a possibilidade de pensar e de agir de diferentes formas,
subjetivando-se e estabelecendo um processo de aprendizagem muito original. De

acordo com Morin, “a tecnologia, o avango tecnologico, alarga consideravelmente o
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campo do cognoscivel, isto é, o campo do que pode ser visto percebido, observado e
concebido” (2010, p.64).

Desse modo, ao pensar a técnica como algo que fortalece o ser humano, busco
encontrar, nas tecnologias digitais, mais precisamente na tecnologia touch, um
acoplamento tecnolégico'® entre as criancas diagnosticadas com autismo e outras
criangas e o ambiente autopoético. Assim, ao escolher o iPad como o objeto técnico para
a minha pesquisa, busco fortalecer e ampliar minhas reflexdes em relagéo a sua utilidade,
pensando de que forma essa tecnologia pode potencializar o caminho de aprendizagens
dessas criancas, visando também potencializar suas relacdes intersubjetivas, atravées do
uso do iPad como instrumento para ouvir musicas, olhar videos e jogar em dupla.

Em meio a essas reflexdes, procuro focar no iPad, como dispositivo digital de tela
sensivel ao toque, o qual, segundo Keller (2013), desencadeia estruturas
neurofisioldégicas que movimentam processos cognitivos virtualizadores, abrindo novas
possibilidades de pensamento e de reflexdo. Diante desse contexto e com base em
minhas experiéncias no cotidiano do meu trabalho, como psicopedagoga, vejo esse
dispositivo como uma ferramenta de autoria repleta de possibilidades para as criangas
subjetivarem-se. Quantas sinapses as criancas, sejam elas diagnosticadas com autismo
ou ndo, produzem ao simplesmente tocarem a tela desse instrumento? Como negar a
plasticidade cerebral que ocorre durante o uso dessa tecnologia?

Ao pensar sobre isso, vejo 0 quanto o tablet pode contribuir para o resgate do
protagonismo da infancia, principalmente das criancas diagnosticadas com TEA, as quais
sofrem com as intercorréncias da diade desse transtorno do neurodesenvolvimento. Ao
observar criancas diagnosticadas com autismo utilizando essa tecnologia, noto o quanto
constroem uma relagéo visceral com o iPad, evidenciando modificagdes cognitivas e
subjetivas durante esse acoplamento.

Ademais, percebo também que, mesmo as criancas diagnosticadas com autismo
gue sdo nao verbais, ao realizarem determinados jogos no iPad, tém a tendéncia de se

aproximarem mais do outro, estabelecendo maior contato visual ao pegar em nossa mao

19 “Relagdo entre o sujeito cognitivo e meio digital (maquina) na qual ha uma imersédo profunda do sujeito
que conhece no ambiente” (PELLANDA, 2009, p.107).
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como uma forma de pedir ajuda para executar determinadas tarefas que ainda ndo tém
conhecimento. Percebo que, dessa forma, elas comecam a sentirem-se mais seguras
para interagirem com outras pessoas, sejam elas crian¢cas ou adultos, abrindo-se para
novas perspectivas de interacdo e de aprendizagem. Vejo, também, que depois de
familiarizem-se com essa tecnologia touch?®, muitas comecam a apresentar uma maior
tendéncia em aceitar realizar jogos em dupla, aprendendo de forma interativa, além de
buscarem experimentar novos aplicativos presentes nessa tecnologia. Assim, de acordo

com Keller:

As transformacdes cognitivas s80 muito evidentes, pois 0s sujeitos véo
gradativamente demonstrando maior habilidade de superar os niveis de
dificuldade dos aplicativos nos tablets e vdo estabelecendo relagdes entre
diferentes situagfes presentes nos jogos. Esses sujeitos estdo sendo capazes
de perceber, de um aplicativo para o outro, 0 momento em que mudam 0s
padrdes de apresentacéo de cada aplicativo. Como diria Atlan (1992), trata-se de
um processo de complexificacdo a partir do ruido, no sentido de que houve uma
mobilizacdo neurofisioldgica, cognitiva e afetiva no sujeito em direcdo a uma
auto-organizagdo no processo de acoplamento com o objeto técnico (2013, p.14-
15).

Diante dessa nova realidade, quando ofereco um tablet a uma crianga diagnosticada
com autismo, mesmo perante a todos 0s seus comprometimentos, percebo que, por
diversas vezes, esta consegue posicionar-se como autora, acoplando-se a esse
dispositivo digital, construindo a sua realidade. Nao utiliza necessariamente jogos, mas
explora todos os aplicativos presentes nesse instrumento. Sabe o0 que esté fazendo e o
gue a potencializa.

E td0 bonito e gratificante vivenciar essa constituicéo singular das criancas ao se
conectarem a esse instrumento de cognicdo. A cada novo encontro ou em cada nova
brincadeira e acoplamento com o iPad, percebo o quanto as criangas se modificam e,
aos poucos, comecam a realizar exercicios de autoescuta, bem diferentes do que
estamos habituados, porém n&do menos belos, construidos de um jeito muito peculiar,
sem imposicdes e sem manipulagdes, simplesmente buscando entrar em contato com a

sua poténcia.

20 Sd0 os chamados tablets, que sao dispositivos digitais com telas sensiveis ao toque, dos quais o0 mais
popular é o iPad.,
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Ao refletir sobre isso, vejo que, em todos 0s momentos em que sdo recusados 0s
processos de subjetivacdo dessas criancas, hd também uma negacado do sujeito, o que
é fruto do paradigma cartesiano, que busca fragmentar tudo, ignorando o devir. Dessa
forma, essas criangas, muitas vezes, acabam perdendo sua poténcia, uma vez que se
distanciam cada vez mais de momentos e de espacos de autoconstituicao.

Precisamos notar e respeitar as peculiaridades das criancas diagnosticadas com
TEA, percebendo seu processo de subjetivacdo e qual percurso seguem para se
[re]significarem, sem impor-lhes rotinas estanques, as quais somente contribuem com o
aumento dos seus movimentos repetitivos, o que infelizmente encontro presente nas
acOes de muitos pais, professores e profissionais, tanto da area da educacdo como da
saude, os quais convivem com essas criangas. Além disso, ha pessoas e grande parte
da literatura encontrada em relacdo ao TEA que enfatizam demasiadamente os
comprometimentos do transtorno, bem como as dificuldades que podem ser encontradas
durante o transcorrer da vida de uma crianca com esse diagnostico. Ao pensar sobre
isso, concordo com questdes que nos levam a refletir sobre o funcionamento autistico,
mas fico profundamente incomodada com artigos, pesquisas e livros que tentam impor
certa previsibilidade nas atitudes, nas acdes, nas interacdes, nas emocdes e na
comunicacao dessas criancas, como se fossem capazes de prever de forma linear sua
vida.

Por muito tempo frequentei cursos de extensao referentes ao autismo, buscando
encontrar novas estratégias para potencializar os processos de subjetivacao e cognicao
das criancas que apresentam esse transtorno. Contudo, por diversas vezes, sai
decepcionada, visto que muitos cursos queriam nos transmitir informacdes fixas,
engessadas, métodos prontos, sem nos fazer pensar sobre nosso caminho percorrido no
trabalho com essas criangas e sem contextualizar nossas ag¢des. De fato, muitos cursos
generalizam os sintomas do transtorno, procurando “enquadrar’ todas as diferencas
numa mesma caixa, além de reforcar as caracteristicas do TEA, desafiando-as muito
pouco em relacéo a sua auto-organizacgao.

Acabam menosprezando o0s progressos das ciéncias da complexidade,
desvalorizando também elementos essenciais desse paradigma, como a autopoeisis e

0s avancos da neurociéncia em relacédo a neuroplasticidade cerebral. Penso que esses



80

estudos fazem toda a diferenca no percurso de viver-aprender das criancas, uma vez que
esse acoplamento tecnolégico as complexifica, abrindo novos horizontes autopoiéticos
de aprendizagem e interagoes.

Diante desse contexto, cada vez mais, acredito nas perturbagcdes e nas situacdes
desestabilizadoras oferecidas por um ambiente complexo, bem como por essa interacao
cibernética proporcionada pelo iPad. Ademais, noto que ha um crescente numero de
pesquisas e de estudos em torno da neurociéncia, evidenciando a neuroplasticidade
cerebral na capacidade de reconfiguracdo do cérebro diante de novos aprendizados, as
guais também consideram que a comunicacao e a interacado estao intimamente ligadas a
cognicao.

Assim, vejo o quanto “o cérebro muda o tempo todo, e quanto mais ele for desafiado,
mais ele se transforma” (PELLANDA, 2009, p.89). Ou seja, nossas agdes ativas ao longo
da vida, bem como a nossa capacidade de pensar e de refletir perante os desafios
contribuem para complexas reconfiguracées no nosso cérebro, visto que, quanto mais
aprendemos, maiores S40 NOSSOS percursos neurais, reorganizando constantemente o

cérebro para novos aprendizados.

Quando entendemos o funcionamento cerebral de uma pessoa com autismo,
percebemos também seu modo de funcionar e os detalhes do dia a dia que
parecem tdo complexos. O primeiro passo para ajudar uma pessoa com autismo
€ entender o0 seu jeito de pensar e agir e como isso se traduz em prejuizos
significativos em suas vivéncias (SILVA, 2012, p.179).

Dessa forma, ao conhecer melhor a crianga diagnosticada com autismo e seu
funcionamento em meio a um ambiente complexo com outras criangas, procuro expandir
as possibilidades de aprendizagem e a construcao da realidade das mesmas, por meio
do brincar e do uso do iPad, potencializando o seu devir-crianga na busca constante pela
reducdo das intercorréncias ocasionadas pela Diade desse transtorno.

Riesgo (2013), como neurologista bem conceituado no campo de estudos
referentes aos Transtornos do Espectro Autista, desenvolve pesquisas estabelecendo
uma intrinseca relacéo entre a neuroplasticidade e o aprendizado, visto que acredita que
toda a vez que houver uma atividade nervosa, havera uma reorganizacao cerebral, e, em

decorréncia disso, diversos aprendizados acabam se formando. Por isso, ao manipular o
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iPad, a crianca diagnosticada com autismo tem a possibilidade de expandir suas
capacidades cognitivas, uma vez que esse acoplamento provoca um movimento de auto-
organizacdo, ampliando seus caminhos para chegar a aprendizagem. Diante dessa
realidade, vejo que a aprendizagem de criangas diagnosticadas com TEA torna-se uma

provocacao constante para todas as pessoas envolvidas em sua educacao.
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6 CARTOGRAFANDO AS PISTAS NO FLUXO DO VIVER-APRENDER: UMA
METODOLOGIA COMPLEXA

Esta pesquisa é sustentada com base no Paradigma da Complexidade, pois
considera que as emocdes e 0s processos de cognicdo e de subjetivacdo estédo
intimamente entrelacados ao ato de viver/conhecer. Acerca dessa questdo, em
consonancia com o pensamento de René Barbier, “a complexidade se caracteriza
igualmente por uma auto-eco-organizagao permanente. [...] A complexidade aceita a
incerteza, o imprevisivel, 0 ndo-saber e a contradicao” (2007, p.89). Dessa forma, o
pensamento complexo nos remete a um viver em fluxo, num constante devir, visto que
construimos o nosso caminho ao caminhar.

Assim, este estudo, de carater qualitativo, trabalhou com aspectos subjetivos
inseparaveis do processo cognitivo, dentro de uma légica néo linear, em concordancia
com uma atitude epistemoldgica complexa. Desse modo, realizei essa investigacao por
meio de uma metodologia cartogréfica, a qual buscou compreender o processo de
subjetivacdo e de aprendizagem das criancas diagnosticadas com TEA, durante as
interacBes em rede com outras criancas dentro desse ambiente autopoiético.

Diante desse contexto, a cartografia, uma metodologia desenvolvida por Gilles
Deleuze e Félix Guattari (1995), foi usada aqui para acompanhar o fluir do processo, sem
a intencdo de representar um objeto, visto que esse método esta ancorado em principios
de ndo linearidade e imanéncia. Nas palavras de Kastrup (2015), o método cartografico

tem como principal objetivo investigar um processo de producéo.

De saida, a ideia de desenvolver o método cartografico para utilizagdo em
pesquisas de campo no estudo da subjetividade se afasta do objetivo de definir
um conjunto de regras abstratas para serem aplicadas. N&o se busca estabelecer
um caminho linear para atingir um fim. A cartografia € sempre um método ad hoc.
Todavia, sua construcdo caso a caso ndo impede que se procurem estabelecer
algumas pistas que tém em vista descrever, discutir e, sobretudo, coletivizar a
experiéncia do cartografo (KASTRUP, 2015, p.32).

Nessa perspectiva, conduzida por essa metodologia cartografica, mergulhei na
experiéncia de pesquisa, guiando-me pelas pistas que surgiram aleatoriamente no fluxo
das vivéncias e das relacdes estabelecidas pelas criancas ao construirem a sua propria

realidade, tendo a consciéncia de que, a0 acompanharem processos, ndo poderiam
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preestabelecer procedimentos metodoldgicos. “As pistas que guiam o cartégrafo sao
como referéncias que concorrem para a manutencédo de uma atitude de abertura ao que
vai se produzindo e de calibragem do caminhar no proprio percurso da pesquisa [...]”
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015, p.13).

Para Deleuze e Guattari (1995), a Cartografia mostra-se embasada em um principio
de rizoma, visto que o olhar do pesquisador cartografico acompanha percursos,
implicando em processos de produgdo em meio ao acoplamento de redes, com o
principio “inteiramente voltado para uma experimentagdo ancorada no real” (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 21). Assim, a metodologia cartografica € muito diferente de métodos
utilizados na ciéncia moderna, uma vez que nao segue etapas lineares, ndo tem a
pretensdo de analisar, coletar e, tampouco, discutir dados, mas sim de acompanhar o
caminho e as experiéncias que vao surgindo em devir ao caminhar, sinalizando

transformacdes dinamicas do processo. Desse modo:

[...] a cartografia € um método transversal porque funciona na desestabiliza¢@o
daqueles eixos cartesianos (vertical/horizontal), onde as formas se apresentam
previamente categorizadas. Assim, a operacao de transversalizagdo consiste na
captacdo dos movimentos constituintes das formas e ndo do j& constituido do/no
produto. O método vai se fazendo no acompanhamento dos movimentos das
subjetividades e dos territérios (KASTRUP; BARROS, 2015, p.77).

Nesse sentido, ancorada por essa metodologia, busquei acompanhar as vivéncias
e as aprendizagens que surgiram durante a convivéncia dessas criancas em grupo, em
meio ao ambiente autopoiético, utilizando instrumentos de cogni¢cdo como o brincar e 0
iPad, com a finalidade de fazer emergir interagdes intersubjetivas, observando o

acoplamento estrutural e tecnoldgico dessas criangas.

6.1 Cartografando pistas dos sujeitos de pesquisa

Os patrticipantes da pesquisa empirica foram doze criancas com a faixa etaria entre
4 e 8 anos de idade. Seis criangcas com diagnéstico de autismo e outras seis sem esse
diagnostico. No entanto, os sujeitos da pesquisa foram somente as criangas com

diagnostico de TEA.
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Essas criancas eram estudantes das redes de ensino publica e privada da cidade
de Cachoeira do Sul, RS, bem como pacientes da Clinica de Atendimentos em Educacgéo
- Educentro, localizada na mesma cidade. As criancas diagnosticadas com Transtorno
do Espectro Autista, que participaram deste estudo, eram criangas com comunicacao
verbal, mas que apresentavam defasagens na expressao oral.

Essas criancas com diagnéstico de TEA sdo meus pacientes na Clinica de
Atendimentos em Educacdo - Educentro. Sao criangas que precisam de
acompanhamento psicopedagogico, por conta de atrasos consideraveis na motricidade
fina e ampla, na percepcdo e na compreensdo do esquema corporal, lateralidade e
equilibrio. Além disso, apresentam com maior ou menor intensidade as dificuldades
ocasionadas pela Diade do Autismo.

Todas demonstram dificuldades em comecar e permanecer em brincadeiras
simbdlicas. Demoram a compreender a fungéo ludica dos brinquedos, além de mostrarem
grande preferéncia por brincarem sozinhas.

Ao longo da escrita deste subcapitulo, pretendo descrever um breve histoérico sobre
essas criancas. Ao respeitar o carater ético da pesquisa, vou usar letras em ordem
alfabética, as quais ndo fazem nenhuma mencéo as iniciais dos nomes das mesmas.

A crianca A € um menino e tem 4 anos de idade. Seus pais buscaram avaliacédo
psicopedagdgica quando ele tinha 2 e 6 meses, ao notarem atrasos consideraveis em
seu desenvolvimento e em decorréncia da hipétese diagndstica de Transtorno do
Espectro Autista (TEA), realizado por um Neuropediatra. Na primeira sessao de
avaliagcado, o menino mostrava grande defasagem na linguagem oral. Apresentava pouco
contado visual e ndo compreendia a funcdo social e a relacional dos momentos ludicos.
ApoOs seis meses foi encaminhado ao neuropediatra, o qual fechou o diagnéstico de
Autismo.

Atualmente, apds um ano e meio de acompanhamento psicopedagdgico, 0 menino
ja se comunica melhor, gosta de brincar com personagens de sua preferéncia e ja
consegue realizar pequenas garatujas, embora ainda apresente defasagens na
coordenacao motora fina. Contudo, segue mostrando resisténcia a trocas de atividades
e tem dificuldade em permanecer por um maior periodo de tempo nas brincadeiras. O

menino A frequenta a Educacdo Infanti em uma escola de ensino regular. Nesse
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ambiente, apresenta algumas crises de desorganizacdo sensorial, ocasionadas pelas
comorbidade de transtorno do processamento sensorial. Mesmo fazendo uso de
medicacédo, as crises ainda sao presentes em seu cotidiano.

A crianga B € um menino de 5 anos de idade. Seus pais procuraram a clinica quando
ele tinha 2 e 10 meses, a fim de seguir as orientacdes do médico em relacdo ao inicio de
uma estimulacao precoce, uma vez que ja estava em avaliagcdo neuropediatrica devido a
hipotese de Transtorno do Espectro do Autismo. O menino apresentava atraso no ténus
muscular?!. Ndo demonstrava reagdo diante de brincadeiras e brinquedos e apresentava
grande defasagem na linguagem verbal e néo verbal.

Ao longo do tempo, foi mostrando bons progressos em seu desenvolvimento
integral. Nos dias atuais, consegue realizar brincadeiras simbélicas com bonecos que
envolvam personagens de videos infantis e objetos, além de demonstrar grande interesse
por manipular letras e numeros. Todavia, segue com ampla precedéncia por brincar
individualmente. Apresenta evolu¢cdes em sua comunicacado oral, buscando, pouco a
pouco, mostrar suas preferéncias e fazer pedidos por meio de uma comunicagao curta e
direta, verbalizando palavras-chave que facilitam a compreensao de suas necessidades
transitérias. Contudo, ainda apresenta ecolalias?? na fala e demora a compreender o
contexto semantico de algumas palavras e comandos.

Em relacdo a sua coordenacdo motora fina, j& desenha com maior desenvoltura.
Registra com autonomia seus desenhos, atribuindo, aos poucos, formas a eles. Ele
também frequenta uma escolinha de Educacao Infantil em turno integral e mostra-se
bastante adaptado a esse ambiente. Entretanto, segundo os relatos da sua professora, o
menino pouco interage com o0s colegas e apresenta restricdo alimentar. E quieto e
observador e ndo gosta muito de contato fisico.

A crianca C é uma menina de 6 anos de idade. Seus pais buscaram atendimento
psicopedagdgico quando ela tinha 4 anos de idade, em decorréncia do diagnéstico de
Transtorno do Espectro Autista (TEA), realizado por um Neuropediatra. A menina sempre

mostrou um 6timo potencial cognitivo. Contudo, ndo conseguia concentrar-se durante as

21 E o ponto de tensdo elastica, o qual exibe o misculo em repouso, ou seja, € a condigédo de contracio
permanente.

22 “Consiste em repetir na integra uma sequéncia linguistica previamente falada pelo interlocutor, porém,
sem uma aparente relacdo com o contexto” (LIMA; REBBERG 2015, 2015, p. 74).
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brincadeiras. Manipulava varios brinquedos, mas ndo conseguia atribuir sentido as suas
brincadeiras. Apresentava linguagem oral compreensivel, com algumas trocas e
omissoes fonologicas, além de ecolalias. Desorganizava-se mediante trocas de rotinas,
sofrendo com crises de desorganizagéo sensorial®3.

Hoje em dia, encontra-se em processo de alfabetizacdo. Identifica algumas letras
do alfabeto, comecando a reconhecé-las de forma isolada em diferentes contextos
letrados, conseguindo, assim, escrever seu nome com mais autonomia. Aprecia
atividades que envolvam a contagem de objetos termo a termo, relacionando os nimeros
até 5 a sua quantidade correspondente. Realiza a contagem dos nimeros na sequéncia
correta até o algarismo 10. Reconhece a grande maioria das cores e das formas
geométricas, apenas confundindo-se com as terminologias. Esta, paulatinamente,
conseguindo ampliar sua comunicagéo oral, obtendo uma melhor estruturar em sua fala.
Ja relata fatos do seu cotidiano, evoluindo de uma fala que, as vezes, apresentava
ecolalia, para um discurso com dialogos mais elaborados, expressando claramente suas
preferéncias e necessidades.

Nas brincadeiras simbolicas, cria personagens e suas falas. As vezes, isola-se
nesses momentos. Além disso, tem dificuldade em compreender regras mais complexas
de jogos. Contudo, no que diz respeito a motricidade fina, segura com maior firmeza o
lapis para desenhar e pintar, encontrando-se em processo de maturacdo da nocao
espacial no desenho. Ja atribui formas as suas producbes artisticas, realizando o
desenho do corpo humano, além de apresentar uma boa percepcdo das partes que o
compdem.

A menina esta frequentando o ultimo nivel da Educacéo Infantil, apresentando boa
relacdo com os colegas e com as professoras. De acordo com o relato da professora e
monitora, embora ainda sofra com crises de irritabilidade e desorganizacao sensorial, as
quais ja ocorrem mais esporadicamente, ela apresenta boas evolu¢cdes no
desenvolvimento.

A criangca D € um menino de 7 anos de idade. Seus pais buscaram atendimento

psicopedagdgico, quando o menino tinha 2 anos e 10 meses, com a queixa relacionada

23 Entendemos por desordem das habilidades sensoriais, que tem como consequéncia a hipersensibilidade
ou hipossensibilidade.
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a dificuldades comportamentais e atraso na fala. Logo, nas primeiras sessdes, notei o
constante isolamento do menino, como também seu étimo potencial cognitivo, visto que
sabia todo o alfabeto e os numeros até 30, tanto em portugués como em inglés.
Apresentava ecolalias na fala e irritava-se com frequéncia quando nao conseguia realizar
algo.

No momento presente, o0 menino ja esta alfabetizado. Em suas brincadeiras
apresenta grande tendéncia em escrever letras e nimeros. Prefere brincar sozinho. No
entanto, aprecia jogos com regras. E competitivo e interage bem com outras pessoas
durante jogos de competicdo. Esta mais autbnomo em relacdo a execucdo de
determinadas tarefas pedagodgicas, bem como na escolha de jogos e brincadeiras.
Apesar disso, as vezes, tem dificuldade em aceitar a opinido do outro ou iniciar e concluir
certa atividade proposta tanto pela terapeuta, quanto pela professora. Ultimamente,
durante seus momentos ludicos, insiste em falar e em escrever expressées em inglés,
notando-se sua perda de foco na atividade sugerida. Somente por meio da intervencao
da terapeuta retoma a tarefa como também a sua lingua materna. Este ano ele esta
frequentando o 1° ano do Ensino Fundamental, mostrando-se bem adaptado ao ambiente
escolar.

A crianca E € um menino que tem 7 anos de idade e estd no 2° ano do Ensino
Fundamental. Seus pais buscaram acompanhamento psicopedagdgico depois de
receber do Neuropediatra os diagnésticos de Epilepsia, TDAH e Autismo. Essa crianca
chegou aos atendimentos com 4 anos de idade. Num primeiro momento, mostrou-se
totalmente desorganizada, n&o brincava, realizava muitos movimentos repetitivos e tinha
crises de desorganizacdo sensorial, além de ser bastante inquieta. Também era
autolesiva®* e pouco interagia com outras criangas.

Hoje, esse menino ainda segue apresentando oscilagbes no humor e problemas
comportamentais, bem como consideraveis atrasos cognitivos. Nesse sentido, tem
dificuldades para assimilar e para compreender a correspondéncia fonema-grafema?® ao

longo do processo de alfabetizacdo. Pouco consegue memorizar aprendizagens

24 Ato de se machucar ou causar algum mal a si mesmo; automutilacéo.
25 Define as relacdes de correspondéncia entre letras (grafemas) e sons (fonemas).
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relacionadas a consciéncia fonoldgica e demonstra baixa concentracéo e atencao para
realizar tarefas pedagdgicas.

No entanto, estd menos agressivo e as crises de desorganizagdo sensorial sédo
menos frequentes. Embora ainda siga realizando garatujas, apresenta avangos na
motricidade fina. Locomove-se bem e tem uma boa comunicac¢éo oral, com pouquissimas
trocas e omissdes. Além disso, ja busca o contato com outras criancas durante suas
brincadeiras, mostrando-se mais afetuoso.

A crianca F é um menino e tem 8 anos de idade. Ele também esta matriculado no
2° ano do Ensino Fundamental. Seus pais buscaram atendimento psicopedagoégico ao
perceberem que o menino apresentava determinados atrasos em seu desenvolvimento.
Quando ele chegou a clinica, aos dois anos de idade, ndo falava nenhuma palavra e
emitia poucos sons. Isolava-se para manipular brinquedos, aos quais nao atribuia
qualquer sentido ludico. Realizava movimentos repetitivos com 0s objetos que
manuseava e sacudia as maos quando via ou realizava algo do seu agrado, além de
apresentar crises de desorganizacdo sensorial. Tao logo chegou a clinica foi
encaminhado ao Neuropediatra, o qual fechou o diagnéstico de Transtorno do Espectro
Autista (TEA).

No momento atual, vem apresentando evolucbes surpreendentes. Esta
alfabetizado, encontrando-se na Ultima hipotese de escrita (hipétese alfabética) 26,
desenvolvendo, dessa forma, uma 6tima consciéncia fonolégica. Além disso, nos ultimos
meses, vem ampliando a estabilidade na escrita de palavras, tanto simples como
complexas, iniciando uma maior preocupacdo com as questdes ortogréficas, visto que
discrimina com preciséo o som das letras, realizando de maneira significativa a conversao
fonema-grafema. Participa das brincadeiras, gostando de interagir com outras pessoas.
Realiza jogos letrados, que buscam aprimorar seu campo semantico em relacdo a
construcéo de frases e de pequenos textos.

Em suma, esse menino vem demonstrando, progressivamente, maior confiangca em
si mesmo durante o processo de aprendizagem, questionando a terapeuta em relacdo a

duvidas que vao surgindo no decorrer deste processo. Esta menos impulsivo, mais

26 Hipotese de alfabetizacéo, na qual a crianga ja compreende a fungéo social da escrita: comunicagao;
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concentrado e dinamico durante a execucdo de atividades pedagogicas e ludicas,
principalmente aquelas que envolvem producdo de escrita auténtica. Tem uma boa
comunicacédo na linguagem oral, produzindo menos ecolalias. Ademais, suas crises de
desorganizacgdo sensorial jA sdo menos recorrentes.

Diante dessa rapida descricdo das criancas com diagndéstico de autismo, sujeitos
deste estudo, espero dar maior sustentabilidade a pesquisa empirica, visto que todos
demonstraram uma trajetéria muito singular de percalgcos e de conquistas ao longo do

fluxo dindmico de suas vidas.

6.2 Ambiente Autopoiético: geracdo de emergéncias em um contexto complexo de

devires e perturbacdes

O ponto de partida deste estudo foi perceber como um ambiente autopoiético pode
fazer emergir aprendizagens, emocdes e processos de subjetivacdo em criancas
diagnosticadas com autismo na convivéncia com outras criangas. Com a finalidade de
contemplar essa busca, foram desenvolvidas oito oficinas autopoiéticas, dentro desses
ambientes complexos.

Com base nesse contexto, a pesquisa empirica foi realizada no Instituto Estadual
de Educacgdo Jodo Neves da Fontoura e na Clinica Educentro. Em cada instituicdo, foi
organizada uma sala (ambiente autopoiético), com os seguintes materiais:

e iPads;

e Jogos de encaixe, quebra-cabecas, dominds, bingos, jogos dos opostos, etc.;

e Brinquedos diversos: bonecas, casinhas, carrinhos, massinha de modelar,
panelinhas, instrumentos musicais, entre outros;

Esses espacgos foram dispostos com a finalidade de oferecer as ferramentas
necessarias para que ocorressem as relacdes intersubjetivas durante as brincadeiras.
Nestes contextos complexos de aprendizagem, foram realizadas 8 oficinas. Seis foram
concretizadas no Instituto Estadual de Educacéo Jodo Neves da Fontoura e 2 na Clinica
Educentro. Para realizar tais oficinas, as criancas foram divididas em dois grupos: Grupo
1 (criancas de 4 a 6 anos de idade) e Grupo 2 (criancas de 6 a 8 anos de idade).

As oficinas autopoiéticas tiveram as seguintes tematicas:
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e PRIMIERA: Acesso livre a diversos brinquedos e iPad;

e SEGUNDA: Brinquedos cantados;

e TERCEIRA: Jogos tanto no iPad, quanto jogos “fisicos”, como quebra-cabecas, de
tabuleiro, com regras, entre outros, com a finalidade de jogarem em duplas ou em
grupos;

e QUARTA: Dancas e movimentacGes corporais a partir da visualizacdo de videos
musicais escolhidos no iPad;

A intencdo inicial era realizar estas quatro oficinas tanto na escola, como na clinica.

No entanto, em decorréncia da desorganizacdo sensorial de duas criangas com

diagnostico de autismo, que ocorreu no ambiente da clinica antes do inicio das oficinas,

propomos aos pais que levassemos as criancas ao ambiente da escola. Nesse contexto,
as criangcas conseguiram se reorganizar e, assim, foi possivel realizar as outras oficinas
propostas anteriormente para acontecer na clinica.

Nessa logica, ao considerar o percurso metodoldgico da cartografia, fui forjando as
pistas no fluxo da minha pesquisa empirica, pois esta ndo se constréi com base em
categorias fixas de analise.

Essas oficinas foram gravadas, o que se caracterizou como um momento de escuta
sensivel das criancas durante suas vivéncias no decorrer da construcao das relacdes
intersubjetivas. Alias, foram utilizados, neste estudo, os seguintes marcadores tedéricos:
e A construcao de autopoiesis;

e E o processo de complexificacéo.

A construgcdo de autopoiesis abarca questdes muito singulares em relacdo a
construcdo de si, posto que essa expressao diz respeito ao significado de autoproducéo.
Entdo, por meio de pistas cartograficas, pude vislumbrar, ao longo de vivéncias nesse
ambiente complexo, os caminhos autdnomos de autoconstituicdo dessas criangas no fluir
do viver/conhecer na convivéncia com o outro, acoplando-se com a realidade através da
cognicao.

Ao escolher como outro marcador tedrico o processo de complexificagéo, a intencao
foi descrever as pistas encontradas ao longo do processo de Ontoepistemogénese das
criancas diagnosticadas com autismo, durante os momentos de convivéncia com outras

criangas, considerando a relacao intrinseca entre 0s processos cognitivos, subjetivos e
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afetivo-emocionais. Assim, busquei abordar o sujeito de forma integrada, potencializando

sua capacidade de inventar-se na relagdo consigo mesmo e com o mundo.

Como a estratégia metodoldgica consistiu na realizacdo dessas oficinas
autopoiéticas, os passos da pesquisa ocorreram da seguinte forma:

1. Visita a escola com a finalidade de expor a intencdo de pesquisa. Escolha das
criancas que participaram do estudo, bem como da sala, a qual foi selecionada como
0 ambiente complexo da pesquisa;

2. Organizagdo da sala, tanto na escola como na clinica, com 0s instrumentos
necessarios, como o iPad, brinquedos e jogos;

3. Realizacdo de duas oficinas por dia. Em cada oficina participou um grupo de 6
criangas. Trés criancas diagnosticadas com autismo e outras trés sem esse
diagnostico.

4. As criancas ficaram cerca de 45 minutos interagindo, em cada oficina, em meio a
esse ambiente autopoiético.

Apébs a escuta sensivel das criancas ao longo de suas vivéncias com o outro nas
oficinas autopoiéticas, ao constituirem um acoplamento estrutural e tecnolégico, busquei
encontrar subsidios empiricos para a minha pesquisa, acreditando que o amor, gerado
nas relacdes intersubjetivas entre criancas diagnosticadas com autismo e outras
criangcas, potencializa os processos subjetivos, cognitivos e afetivo-emocionais das

criangas com esse transtorno.

6.3 Tratamentos das emergéncias

Com base no ponto de vista autopoiético, nesse percurso empirico da pesquisa,
descrevo as pistas encontradas ao longo do processo de Ontoepistemogénese, bem
como de autoconstituicdo das criancas diagnosticadas com autismo durante 0s
momentos de convivéncia com outras criangcas em meio a ambientes autopoiéticos, tanto
na escola, como na clinica.

Nesse sentido, é sempre valido ressaltar que a minha pesquisa € permeada pela
complexidade em rede, onde ndo ha uma cisdo entre o observador e o observado,

percebendo, dessa forma, que o sujeito e 0 objeto sédo indissociaveis e que o movimento
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afetivo é o elemento constitutivo do humano. E nessa linha de pensamento que me
amparo, uma vez que, para a pesquisa cartogréfica, ndo ha um “sujeito pesquisador a
delimitar seu objeto. Sujeito e objeto se fazem juntos, emergem de um plano afetivo. O
tema da pesquisa aparece com o pesquisar. Ele ndo fica escondido, disfarcado ou
apenas evocado” (KASTRUP; BARROS, 2015, p.73).

Para o método cartografico, a cada nova perturbacao, surge uma nova chance de
construcéo da realidade, sem previsibilidades e objetivos fixos, um constante devir que
nao pode ser aprendido por categorias estaveis. “[...] a cartografia registra as
transformacdes do percurso do pensamento ao mesmo tempo em que faz aparecer
problematizagdes/objetivacbes” (BOETTCHER; PELLANDA, 2010, p.37). Assim, por
meio deste estudo, busquei tecer fios condutores de conhecimentos que se
complexificam em meio a uma rede de afetos, de vivéncias e de ag¢bes. Entdo, ao
cartografar, pretendi acompanhar e registar os devires que foram sendo constituidos nas
acOes das criancas potencializadas pelos instrumentos de cognicdo, como o brincar e o
iPad.

Para identificar as pistas que constituiram esse meu estudo, baseei-me na Escuta
Sensivel de René Barbier, como um instrumento metodologico que se esteia ha empatia,
pois o “pesquisador deve saber sentir o universo afetivo, imaginario e cognitivo do outro
para ‘compreender do interior’ as atitudes e comportamentos [...]” (BARBIER, 2007, p.
94). Desse modo, através da escuta sensivel, que aconteceu ao longo da construcao de
autopoiesis das criancas, busquei considerar ndo s6 questdes cognitivas, como também
0s elementos sutis no processo de complexificacdo de cada criangca, como suas
emocodes, seus processos de subjetivacdo na configuracédo do devir-criangca em meio as
relacdes intersubjetivas.

E nesse viés que a escuta sensivel “reconhece a aceitagdo incondicional do outro.
Ela ndo julga, ndo mede, ndo compara. Ela compreende sem, entretanto, aderir as
opinides ou se identificar com o outro, com o que é enunciado ou praticado” (BARBIER,
2007, p. 94). Nessa perspectiva, vejo-me como observadora incluida na préatica de
investigacdo, ndo com a pretensédo de analisar e tampouco julgar a fala das criancas,
mas de respeitar 0 percurso subjetivo de cada uma delas, valorizando o protagonismo da

infancia.
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Assim, embasada por uma perspectiva complexa, pretendi tecer conversacdes
entre as teorias estudadas e os videos gravados das vivéncias das criangcas em grupo,
com o intuito de perceber uma rede de aprendizagem, a qual emerge no proprio processo
de viver, potencializada por meio de uma acéo relacional intersubjetiva, onde o amor e o
respeito matuos se fazem presentes. Ao gravar momentos importantes do processo
empirico, usei 0s marcadores tedéricos como a construcao de autopoiesis e processo de
complexificagdo com a finalidade de sinalizar transformacdes significativas no processo
cognitivo/ontogénicos dos sujeitos da pesquisa.

Diante do exposto, as pistas que foram sendo construidas ao longo desse percurso
serviram como a “mola propulsora” para as possiveis articulacbes entre a pesquisa
empirica e 0s pressupostos tedricos do paradigma da complexidade, destacando a teoria
da Biologia do conhecer, a Biologia do amor, a autopoiesis, a auto-organizacdo e o
acoplamento estrutural e tecnolégico como subsidios mais relevantes dentro do quadro

tedrico da pesquisa.

6.4 A cartografia em acdo: o caminho sendo desenhado pelas pistas

Com a finalidade de contemplar esse percurso metodoldgico, busquei descrever as
pistas que fui encontrando no fluir da convivéncia dessas criangas em meio aos
ambientes autopoéticos, tanto na clinica como na escola. Desse modo, o que me
interessou foi apresentar uma escrita sensivel em relacdo ao caminho que essas criangas
com diagnéstico de TEA percorreram durante suas vivéncias em grupo. Para prosseguir
essa escrita de uma forma clara e consistente, descrevi as oficinas por tematicas,
evidenciando, nessa elaboracéo, os marcadores teoricos: A construcao de autopoiesis e
0 processo de complexificagdo com cada grupo de criangas.

As duas primeiras oficinas aconteceram na escola (Instituto Estadual de Educacé&o
Joao Neves da Fontoura). Nesse contexto, a diretora e a Coordenadora Pedagogica da
Educacéo Infantil e Anos Iniciais disponibilizaram a biblioteca infantil para ser o ambiente
autopoiético para pesquisa. Ao adentrar esse ambiente, percebi que ele precisava sofrer
algumas modificagdes antes de receber as criancgas.
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Fotografia 1- Ambiente Autopoiético organizado na Escola.

Era um ambiente amplo, porém pouco arejado e com um pequeno espaco para as
brincadeiras livres e corporais. Logo, organizei-o em duas partes. Deixei um espaco livre
maior e diminui 0 nimero de mesas redondas e cadeiras em outra parte. Na peca onde
deixei um espaco livre, coloquei brinquedos, como: bonecas, carrinhos, carrinho de
boneca, navio, bolas, instrumentos musicais, bonecos variados, animais em miniatura,
panelinhas, massinha de modelar, casinhas, bem como um iPad e um tablet dispostos
no chao.

Nesse dia, 0s sujeitos da pesquisa foram as criancas de 4 a 6 anos de idade.
Primeiramente, busquei as criancas da escola que ficaram acompanhadas da
Coordenadora Pedagogica até eu retornar a sala. Apés, fui na recepcao da instituicdo
buscar as criancas diagnosticadas com autismo que estavam acompanhadas de seus
pais. Nesse dia, as criancas A, B e C que patrticiparam das oficinas. O menino B ficou
nervoso ao me ver. Em instantes, comecou a chorar e pediu a mae para voltar para casa.
De acordo com a visdo de Georgen, a crianga com o diagnostico de TEA “apresenta

comportamentos marcados por extrema resisténcia ou estresse para a mudanca de
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rotina” (2013, p.35). No entanto, mesmo esse comportamento sendo uma caracteristica
marcante nas criangas com esse transtorno, algumas ja conseguem lidar melhor com
essas situacdes, como € o caso do menino A e da menina C que estavam esperando
ansiosos para participarem das oficinas.

Seguindo o pensamento dessa autora, “entende-se que a busca pela estabilidade
remete ao conhecido, ao ndo ameacado, e, assim, sendo, a mesmice ndo gera
sobressaltos provocados por subitas oscilacfes de imput sensorial francamente inibido
em seu desenvolvimento” (2013, p.35). Dessa forma, entendo que criangas
diagnosticadas com autismo, a qual apresenta maior desorganiza¢ao sensorial, como &
o caso do menino B, tendem a ter crises de desordem sensorial com mudancas
repentinas, uma vez que, num primeiro momento, tem dificuldade de integrar as partes
ao todo e, assim, o desconhecido torna-se assustador. Depois de um tempo, o menino B
se acalmou e pudemos seguir para as nossas oficinas. As oficinas desenvolvidas foram:
OFICINA 1: Acesso livre a diversos brinquedos e iPads/tablets; e OFICINA 2: Brinquedos
cantados e de roda;

Apés reunir todas as criangas, fizemos uma roda de apresentacdes para que
pudéssemos dizer nome e idade. O menino A e 0 menino B tiveram dificuldades para se
expressar. O primeiro, conseguiu falar seu nome e o segundo ndo conseguiu falar nada.
Ja a menina C falou nome e idade corretamente. Entédo, ajudei 0 menino B nessa missao.

Partindo das pistas encontradas na primeira oficina, notei que as criancas
diagnosticadas com autismo manipulavam os brinquedos individualmente por mais
tempo, sem utilizar nenhuma comunicagéo, tampouco aproximaram-se de outra criancga.
Enquanto isso, as outras criancas ja foram logo buscar uma a outra para iniciar as
brincadeiras.

Em outro momento, a menina C comegou a querer interagir novamente com as
meninas. De repente, uma das meninas ofereceu a ela uma boneca. Esta ficou olhando,
mas nao conseguiu dar continuidade a brincadeira. Depois de um tempo, outra menina,
percebendo essa dificuldade, colocou a sua boneca proximo da boneca da menina C e
iniciou uma conversacao. Logo, foi correspondida pela menina com diagnostico de

autismo, que, com seu jeito singular, deu continuidade a essa interagéo ludica. Todo esse
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processo, aconteceu sem que alguém nomeasse ou elaborasse etapas; ao contrario, foi

ocorrendo nas brincadeiras e nas vivéncias em fluxo.

Fotografia 2- A menina C. brincando de boneca com outra crianga

Ao experienciar esse momento, percebi de fato o quanto a cogni¢do, o afeto e a
subjetividade sédo dimensdes indissociaveis. No fluxo do brincar-viver-aprender, as duas
foram construindo suas vivéncias ludicas, sem seguir roteiros, etapas, apenas vivendo e
convivendo em devir. Diante dessa realidade, os elementos sutis foram construindo as
emergéncias da minha pesquisa. Foi tdo lindo e encantador estar incluida nesse
momento onde o0 sentimento de empatia se fez presente, visto que, ao notar que a menina
C estava com dificuldades de iniciar a brincadeira, a outra menina comecou a criar
estratégias para dar continuidade a uma brincadeira.

Nessas ocasifes, podemos notar 0 quanto as pessoas com o diagnéstico de
autismo apresentam determinadas alteragcdes na estrutura e no funcionamento do
cérebro, “ bem como defcit significativo em habilidades sociocognitivas, prejuizos no
reconhecimento, entendimento e compartiihamento de suas emoc¢des com o outro”
(BELIZARIO FILHO; LOWENTHAL, 2013, p.132). Desse modo, percebo que a pessoa
com diagnadstico de autismo tem dificuldade em compreender seu proprio estado mental,

assim como o de outra pessoa. Por isso, € tdo importante essas convivéncias com outras
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criancas que nao apresentam esses prejuizos em seu desenvolvimento, dado que essas
experiéncias podem provocar perturbacfes nas criangcas com esse diagndstico,
favorecendo reconfiguracdes cognitivas e afetivas, como também autoconstitutivas.

Em meio a esses processos interativos, 0 menino A manipulava varios brinquedos
e observava o brincar das outras crian¢as. Buscava objetos espalhados pelo ambiente e
tentava aproximar-se dos outros, mas tinha grande dificuldade para iniciar uma
brincadeira que envolvesse o grupo. Consciente de tal defasagem, tentei fazer uma
mediacdo de aproximacao entre ele e a menina C, a qual ele observava atentamente.
Logo, comecaram a brincar juntos. A menina C colocava a boneca no carrinho e, apos,
corria pela sala. O menino A comecgou a ir atrds e, assim, os dois iniciariam uma
brincadeira. Ao longo desse momento ludico, a menina C elaborou uma historia
relacionando a boneca a uma saida para um piquenique. O menino A, que no inicio
parecia ndo entender muito bem a brincadeira, mostrou-se mais participativo e, assim,

prosseguiu o brincar dizendo, “vamos papar” (Menino A, 4 anos de idade).

Fotografias 3- Montagem de fotos da menina C e do menino A brincando.

Essa acdo parece contrariar os estere6tipos que os livros trazem em relacédo a
crianca com diagnoéstico de TEA. Mesmo diante de todas as dificuldades sociais, afetivas,
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emocionais e relacionais, essas criangas buscaram se reconfigurar diante do novo, do
inesperado. Perturbaram-se e se auto-organizaram, além de sentirem a necessidade de
conviver com os outros, fortalecendo de forma real e vivida 0 amor. Em consonancia com

0 pensamento de Maturana e Verden-Zoller:

A emocgao basica que nos torna seres humanos sociais por meio da especificacéo
do espaco operacional de mdtua aceitacdo em que operamos COMo Seres socais-
€ o0 amor. Ele é a emogédo que constituiu o dominio de aceitagdo do outro na
coexisténcia proxima. Sem um desenvolvimento adequado do sistema nervoso
no amor, tal como é vivido no brincar, ndo é possivel aprender a amar e nao é
possivel viver no amor. Do mesmo modo, o desenvolvimento salutar de nossa
consciéncia individual e social, bem como a elaboracdo adequada de nossas
capacidades emocionais e intelectuais- e em especial, de nossa capacidade de
amar, com tudo que isso implica-depende do nosso crescimento no brincar
(2015,p.168).

Esse crescimento no brincar, citado pelos autores, aconteceu no fluxo dinamico do
viver-aprender, no momento em que a brincadeira, em meio a esse ambiente
autopoiético, favoreceu as relacdes intersubjetivas, potencializadas pelo amor, o qual é
a emocao fundante do humano. Foi a partir do amor, do afeto e das perturbacbes
favorecidas por esse espaco complexo que essas criancas se subjetivaram e se
complexificaram ao derivar juntas.

Em um outro dia, ao receber, na escola, as criancas de 6 a 8 anos de idade para
realizar essas mesmas oficinas, percebi uma menor ansiedade entre as criangas com
diagnéstico de TEA. Também estavam acompanhadas dos pais, mas pareciam nao se
importar muito com o distanciamento deles. Nessa ocasido, como as criancas da escola
eram maiores, as levei junto para buscar as com esse diagnostico. Pedi que dessem as
maos para podermos caminhar juntos até a sala. Ndo houve obje¢des. Acompanharam-
me sorridentes, mas em siléncio.

Apés as apresentacgdes iniciais, iniciaram a primeira oficina (acesso livre a diversos
brinquedos e iPads/tablets) e comecaram a brincar. Novamente percebei a demora na
interac&o das criangas com o diagndéstico de autismo. Estas pegavam varios objetos e os
observavam. O menino D comecou a tocar uma flauta e a andar pela sala, parecendo
ndo se importar com a presenca dos demais. Além disso, tanto 0 menino E, quanto o
menino F seguiram por um bom tempo isolados do grupo, mesmo eu sugerindo para eles

se aproximarem das outras criancas. De acordo com Silva, Moreli e Roma, “no que se



99

refere ao desejo de afetar o outro, as criancas com TEA, apresentam uma motivacao
enfraquecida ao interagir” (2015, p.39). Desse modo, as criangas com esse diagnostico
apresentam déficits importantes ao iniciarem e ao manterem o foco em atividades
compartilhadas. Contudo, mesmo diante dessas dificuldades, com o tempo, percebi o
inicio acanhado e sensivel de algumas interagdes com as outras criancas presentes no
ambiente. Primeiramente, passaram a observar o brincar das outras criancas e ficavam
perto delas, mas ndo conseguiam dar inicio a uma interacao.

Ao longo dessas vivéncias, contrariando muitos estudos em relacdo a socializacao
de crianca com autismo, o menino F, em seu processo de autopoiésis, conseguiu
aproximar-se das outras criancas sem esse diagnostico. Enquanto o menino D e o
menino E pareciam isolar-se do grupo e preferirem brincar sozinhos, o menino F, que
também estava nessa situacdo, ouviu uma das meninas, que mexia na casinha com
animais, convidando as criangas para brincar. De repente, ele foi para perto dela. Ao se
aproximar, observou sua brincadeira. Nessa ocasido, notei que mesmo diante de todas
as intercorréncias ocasionadas pela Diade do Autismo, o0 menino F, motivado pelos
brinquedos e pelos objetos Iudicos, procurou conectar-se as outras criancas para brincar.

Fotografias 4- Montagem de fotos do menino F brincando, interagindo e conversando com as
outras criangas.

Este sentiu a necessidade de unir-se ao outro para realizar suas brincadeiras

simbdlicas. Em consonancia com kuhlmann Junior, para a crianga “ a brincadeira € uma
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forma de linguagem, assim como a linguagem é uma forma de brincadeira (2005, p. 65).
Desse modo, utilizou o brinquedo e a brincadeira para se aproximar dos demais e
estabelecer conversacdes. Em pouco tempo, as outras criancas sem diagnostico de
autismo juntaram-se a esse grupo e comeg¢am a construir uma brincadeira com o0s
animais que estavam na casinha. Aos poucos, o0 brincar desse menino passou de um
brincar estereotipado e repetitivo para uma brincadeira com maior significado e
expressdo simbolica, dado que iniciou um processo de interacdo com 0s demais ao
reproduzir sons dos animais juntamente com eles, estabelecendo conversacdes curtas,
mas carregadas de subjetividade e de compreensao daquele momento ludico.

Na segunda oficina, as criancas, tanto do primeiro grupo (4 a 6 anos), quanto do
segundo grupo (6 a 8 anos), pareciam estar mais soltas e envolvidas nesse contexto, 0
qual favorecia perturbacdes que as configuravam em cada nova interacdo e
aprendizagem. Nesse encontro, realizamos varios brinquedos cantados e de roda, tais
como: A Canoa Virou, Escravos de JO, Meu limdo meu limoeiro, Formiguinha, Marcha
Soldado, O Cravo e a Rosa, entre outras.

Esse momento de conexdo em rede foi bastante importante para as criangas com
diagnoéstico de TEA. Os brinquedos cantados as envolveram nesse ambiente Iudico e
desafiador. N&do tiveram receio do novo e da aproximacdo fisica, tampouco se
desorganizaram. Deram as méaos, tocaram-se, compartilham func¢des, emocionaram-se
e alegraram-se, envolvidas pelos ritmos musicais rimados e carregados de mindcias
folcléricas e culturais.

Na visdo de Capra, “a realidade a nossa volta € uma continua danga ritmica” (1982
p.295). Dessa forma, a esséncia do ritmo e desse movimento dos brinquedos cantados
é livre e espontanea. Mostra uma forca expressiva, criadora e singular. As criangas, ao
vivenciarem essas dancas cosmicas no encontro do seu Eu e do outro, subjetivaram-se
nesse fluir relacional, repleto de afeto e de amorosidade. Nesse processo de
complexificacdo, as criangcas com diagndstico de autismo tiveram a oportunidade de
viver-aprender, como também de amar e de se subjetivar. Foram tocadas por esse
espaco complexo de encontros, o qual abriu novos caminhos de autoconstitui¢ao.

Nesse prisma, Paiva, ao mencionar a importancia dessas brincadeiras, descreve

que “os Brinquedos Cantados falam a alma da crianga e concorrem para uma
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intensificacdo dos sentimentos de amor, participacao e respeito” (2000, p.75). Assim, a
partir do contato com o outro, as criancas com diagnostico de TEA aprenderam a
descobrir a si mesmas em meio a convivéncia. Outrossim, o0 amor e 0 emocionar, que
envolveram esse brincar, as perturbaram ao ponto de tira-las daquele ritmo monétono de
repeticdes diarias.

Ao percorrer os mesmos caminhos e repetir as mesmas ac¢fes, ndo estamos
contribuindo com a plasticidade cerebral. Desse modo, ao fazermos algo novo, de outro
jeito, saimos daquele pensamento da “caixa”. Ao refletir sobre as aprendizagens que
foram sendo construidas nesse processo de viver/conhecer, notei que 0s sujeitos da
pesquisa demonstraram capacidade de se emocionar, além de conseguirem realizar
processos auto-organizativos durante suas vivéncias ludicas, o que provocou novas

conexoes cerebrais.
Fotografia5 - Foto mostrando o entusiasmo e participacéo das criangas com diagndéstico de

autismo de 6 a 8 anos de idade, durante o brinquedo cantado “o Cravo e a Rosa”.

3‘ .
X
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Uma outra pista encontrada nessa oficina, a qual aconteceu com as criancas de 4 a

6 anos de idade, foi a capacidade de emocionar-se e de [re]significar-se do menino B.
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Como ele é meu paciente na clinica, tenho conhecimento do seu histérico e de sua
extrema dificuldade de socializagdo e de aversdao ao toque. Em um determinado
momento dessa atividade, emocionei-me ao visualiza-lo sorrindo e trocando olharem com
a menina, a qual brincava de Escravos de JO. Ele ainda ndo conseguia realizar
corretamente 0s passos da brincadeira, mas iSso parecia ser 0 menos importante para
ele. Sorria de uma forma tdo pura e singular, além de ficar com as méos paradas
esperando o toque e a acdo da menina. Dessa maneira, cada vez mais, acredito na
relevancia da emergéncia das emocoes, a qual € uma questdo fundamental no processo
de ontoepistemogénese dos sujeitos, em especial neste estudo das criancas com
diagndstico de TEA.

Para Maturana e Verden-Zoller, as emogdes sao “fenbmenos bioldgicos,
configuragbes corporais dinamicas” (2015, p. 148). Entdo, foi por meio de um fluir
relacional potente que as criangcas com diagndstico de autismo conseguiram

reconfigurarem-se diante do novo e do diferente.

Fotografia 6- Menino B brincando e aceitando o toque da menina.

Em outro momento, nessa oficina com as criangcas maiores (grupo 2 - 6 a 8 anos de

idade), ja consegui perceber que elas demonstravam um melhor entendimento dos
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brinquedos cantados. As criancas com diagnostico de TEA pareciam gostar das
movimentacgdes e dos ritmos diferentes. Entretanto, o menino E, apesar de ser colega
das criancgas participantes do estudo, tinha bastante dificuldade para se integrar ao grupo.
Dava as maos, fazia um pouco da roda, mas logo se dispersava e queria fazer algo
diferente, isolado dos demais. Além de ser resistente, mostrava desinteresse em relacéo
a essas atividades, atribuindo-lhes pouco significado. Diante dessa atitude, notei o quanto
esse movimento de saida de sua rotina e das atividades de sua preferéncia o perturbava
e irritava. Demorava para conseguir se reorganizar. Mesmo com esses percalcos, ao
longo dessas brincadeiras, motivado por mim e pelas outras criancas, permaneceu ha
grande maioria das brincadeiras e nao teve resisténcia ao toque dos demais.

Nessa situacao, ficou evidente os comportamentos muitos singulares das criancas
que apresentam um funcionamento autistico com um grau maior de comprometimentos.
Todavia, penso que, em meio a esse ambiente complexo, na convivéncia com outras
pessoas, ele se perturbou e, mesmo demorando um pouco mais do que outros, encontrou
formas de se auto-organizar diante do seu caos interno. Nesse sentido, vejo que passou
por um processo de complexificacdo, o qual provocou, de forma sutil, modificagcbes em
relacdo a questdes cognitivas, subjetivas e afetivo-emocionais.

Em outra ocasido, conforme descrito anteriormente, no encontro previsto para
acontecer as oficinas 3 e 4, na Clinica Educentro, tive que buscar uma nova estratégia
para fazer as duas criangas com diagnéstico de autismo, do primeiro grupo (4 a 6 anos
de idade), que se desorganizaram, participarem de tais oficinas. Entdo, sugeri aos pais
gue as levassem ao ambiente autopoiético organizado na Escola.

Apds conseguir que se acalmassem, iniciei a oficina 3 (jogos tanto no iPad, quanto
jogos “fisicos”, como quebra-cabecas, de tabuleiro, com regras, entre outros, com a
finalidade de jogarem em duplas ou em grupos). Em um primeiro momento, separei as
criancas em duplas, as quais foram escolhidas por mim. Coloquei uma crianga com
diagnoéstico de TEA com uma crianga sem esse diagndstico. Organizei as duplas uma em
cada mesa e, apos, distribui iPads para duas duplas e para outra dupla ofereci um
quebra-cabeca progressivo.

Nessa ocasido, expliquei a necessidade de negociarem como iriam jogar em dupla

com esses instrumentos. Ao longo dessa vivéncia, mesmo observando imediato
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acoplamento tecnolégico, notei que as criancas com diagndstico de autismo demoravam
um pouco mais a compreender o processo inicial da brincadeira. As outras criangas sem
esse diagnastico tentavam remover barreiras, ao negociarem a sua vez de jogar primeiro.
Porém, as criangas com diagnéstico de TEA sO conseguiram entender essa regra a
medida que comecaram a experenciar esse processo, uma vez que tinham dificuldade
em organizar e expressar suas duvidas, bem como suas vontades. A partir dos estudos
de Cunha, Bordini e Caetano, “cerca de um terco dos individuos com TEA nao
conseguem desenvolver a linguagem verbal, e nos que desenvolvem, é grande a
incidéncia de dificuldades em expressao e compreensao” (2015, p.20). Dessa forma, &
nitido o quanto as defasagens na comunicacdo afetam a compreensao dessas criangas,
tanto em relacdo as atividades de vida diaria, quanto no que se refere a atividades
pedagdgicas e ludicas.

Nessa oficina, com a criancas do grupo 1, o que mais me impressionou foi a forma
como as meninas tiveram paciéncia e empatia pelos meninos com diagndstico de TEA,
durante os jogos em dupla no iPad. Duas questdes foram muito impactantes nesse
momento: o carinho e a atencdo que elas depositaram nessa atividade, a fim de ajuda-
los, e a forma como eles se acoplaram a essa tecnologia, fato que facilitou suas
interacBes no brincar, proporcionando também momentos de autoescuta, visto que
precisaram subjetivar-se para compreender esse contexto, além de potencializar
aspectos cognitivos do seu desenvolvimento no momento de compreensdo e de
execucao do jogo.

Mesmo com todas as suas dificuldades de comunicagao e de interagdo, o0 menino
B, que até o momento tinha interagido pouco com o grupo, buscou integrar-se a sua
dupla, sorrindo com as explicagdes. Ao contrario do que muitas pessoas poderiam
pensar, 0 menino A e 0 menino B, ao se acoplarem a essa tecnologia, diminuiram,
gradativamente, a sua ansiedade. Pararam. Escutaram as meninas e se [re]significaram

diante dessa nova aprendizagem. Interagiram com elas e jogaram felizes.
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Fotografias 7- Montagem de fotos do menino A e o menino B jogando no iPad junto com as

meninas participantes da pesquisa

Ainda, esse momento extremamente significativo para todos ajudou 0s meninos na
compreensao do funcionamento desse processo relacional entre humano-maquina. De

acordo com o pensamento de Guattari:

O que importa aqui ndo é unicamente o confronto com uma nova matéria de
expressdo, é a constituicdo de complexos de subjetivagdo: individuo-grupo-
maquina-trocas multiplas que oferecem a pessoa possibilidades diversificadas de
recompor uma corporeidade existencial, de sair de seus impasses repetitivos e,
de alguma forma, de se re-singularizar (GUATTARI, 1992, p.17).

Nesse sentido, vejo 0 quanto a tecnologia nos une, mostrando-se como uma valiosa
ferramenta que potencializa o conhecimento. Lévy (1999a), acreditando nesse
pensamento, sinaliza o quanto os sujeitos, autores de suas aprendizagens, encontram
subsidios no paradigma da complexidade, sustentando-se no fato que o sujeito constroi
e se reconstroi de forma dindmica ao longo da vida. Seguindo esse entendimento,
Simondon (1989) estabelece o quanto o objeto técnico (OT), de forma complexa, nesse
caso o iPad, oferece subsidios para que o0 sujeito desenvolva suas capacidades

cognitivas, dado que a cognicao é inseparavel do processo de viver. Entdo, o brincar,
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ao envolver esses artefatos tecnologicos, cria possibilidades para as criancas com
diagndstico de autismo construam conhecimentos significativos para sua vida, no sentido
de ampliarem suas formas de viver ao perceberem-se como autoras de suas proprias
aprendizagens. Desta forma, também cria-se uma proposta para remover barreiras de
autoconhecimento dessas criancas a fim de que saiam de contextos repetitivos no
brincar.

Nessa terceira oficina também foram oferecidos jogos “fisicos”. Nos jogos com
muitas regras, as criangcas com diagndéstico de autismo apresentaram maiores
dificuldades para entender sua execucao. Mesmos as outras criancas tentando explicar,
dispersavam-se com facilidade, principalmente os meninos. Mas quando o jogo era de
seu interesse, como jogos com letras, nimeros ou personagens preferidos, conseguiam
efetivar tal agao.

Em um determinado momento da oficina, as criancas comecaram a abandonar suas
duplas e se juntaram a uma dupla que estava brincando com o jogo “Pula Macaco”. O
menino B, mesmo com toda sua dificuldade de interacdo, permaneceu todo 0 momento
com o grande grupo nesse jogo. Esse menino agrupava 0s macacos e comemorava suas
vitérias, mas tudo sozinho. Contudo, observava as acdes dos outros e queria ficar

préximo a eles.

Fotografia 8- Montagem de fotos das criangas com diagndéstico de autismo interagindo com
outras criangas durante o jogo “Pula Macaco”.
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Nesse contexto, conforme pontuam Limberger, Silva e Pellanda (2014), os jogos
aliados a interagdo com outras criancas ampliam as capacidades metacognitivas dos
sujeitos. Em especial, neste estudo, notei que, ao jogar com seus pares, as criangas com
diagnoéstico de TEA comecgaram a pensar sobre seus caminhos percorridos durante esses
processos ludicos, o que também as ajudou na busca de autonomia, encontrando novas
formas de superar suas dificuldades e seus desafios, 0s quais se depararam ao jogar.

Ao refletirem sobre essa tematica de jogos, Vieira e Sartorio (2002) perceberam que
0s jogos facilitam a nossa compreenséo em relacdo ao desenvolvimento comportamental
e social do ser humano. Desse modo, esse brincar pode nos ajudar a compreender
melhor o funcionamento autistico, no que diz respeito ao comportamento social e
cognitivo.

Essa oficina com o grupo 2 (criancas de 6 a 8 anos de idade) aconteceu no ambiente
autopoiético organizado na Clinica Educentro. Esse local era um pouco menor, mas era
bem iluminado e possuia um espelho grande em uma das paredes. As criancas nao
estranharam esse novo contexto de brincadeiras, permanecendo tranquilas durantes os

jogos.

Fotografias 9- Montagem de fotos mostrando as criangas do grupo 2 realizando jogos em dupla.
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No transcorrer dessa oficina, as criancas com diagnoéstico de autismo do 2° grupo
comunicaram-se muito pouco. Contudo, conseguiram compreender as regras dos jogos.
As outras criancas, quando notavam alguma dificuldade nas acbGes das mesmas,
buscavam ajuda-las, explicando os processos do jogo.

Durante um periodo, as criangas realizaram um circuito com jogos, como quebra-
cabecas, bingos, dominds, jogo da memoria, jogos que exigiam bastante atencao,
concentracéo e coordenagado motora fina como o “Tapa certo” e o jogo “Pula Macaco”, o
qual foi muito utilizado pelo grupo das criangas mais novas.

Ao longo dessa dinamica, o que me tocou foi o fato do menino E, ao jogar o jogo
“Pula Macaco”, conseguir parar para jogar. Aceitou o jogo em dupla com uma menina e,
mesmo falando sozinho algumas vezes, também se dirigia a ela para falar sobre o jogo.
No entanto, ndo seguiu as regras e criou sua prépria brincadeiras com 0os macacos. A
menina, percebendo a dificuldade do menino E para entender e seguir as regras,
comecou a jogar da mesma forma que ele. Os dois permaneceram por um bom periodo
nesse momento ladico. Trocavam de jogos a medida que iam concluindo suas etapas.
Ao jogar um quebra-cabeca progressivo, a menina observava atentamente as ag¢des do
menino E, interferindo somente quando necessario. Quando este concluia um quebra-
cabeca, ela o motivava a continuar no jogo, elogiando suas conquistas.

Conforme acredita Prensky:

Quando se joga um jogo, e qualquer jogo, aprendizagens acontecem
constantemente, estejam os jogadores conscientes disso ou ndo. E os jogadores
aprendem “sobre a vida”, o que é uma das consequéncias mais positivas do ato de

jogar. Tal aprendizagem ocorre de forma continua e simultdnea em qualquer jogo,
a qualquer momento jogado. Nem é necessario que se preste muita atencéo (2002,

p. 1).

Nessa perceptiva, ao nao seguir as regras do jogo, ndao quer dizer que o menino E
nao aprendeu. Ao contrario, ele construiu um novo caminho de aprendizagem, mostrando
sua autonomia e sua capacidade de autoconsciéncia, saindo, mesmo sem perceber, de
um comportamento metodico e rotineiro, caracteristica fortemente arraigada a esse
transtorno.

Entretanto, também houve momentos em que um outro menino com diagnostico de

TEA, o menino F, irritou-se ao ndo conseguir realizar corretamente as regras do jogo
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“Tapa certo”. Esse jogo consiste em pegar com uma mao de borracha, a figura igual a
sorteada pelo jogador. Mas como a borracha da mao escolhida pelo menino estava
ressecada, ela néo tinha aderéncia para segurar a figura, a qual tinha escolhido. Ele teve
dificuldade para conseguir sair desse foco. Batia varias vezes na mesma figura e parecia
nao encontrar uma nova estratégia para dar continuidade a seu jogo. Tanto eu como o
menino que estava jogando com ele percebemos esse momento de conflito e sugerimos
outra alternativa.

Apesar de estar irritado, 0 menino F aceitou nossa sugestéo de arrastar a figura com
essa mao e seguiu seu jogo. Nessa ocasido, percebi o quanto essa vivéncia ludica foi
fundamental para a aprendizagem dele. Ndo no sentido académico, mas em relagcéo a
uma aprendizagem para a vida. Por meio dessa convivéncia, o menino F aprendeu a
resolver situagcdes problemas, a aceitar a opinido do outro, bem como a reorganizar-se
diante do seu caos interno.

Na quarta e ultima oficina (dancas e movimentacbes corporais a partir da
visualizacdo de videos musicais escolhidos no iPad/tablet), notei que as criangas com
diagndstico de autismo pareciam ter ficado mais soltas. Contudo, ndo posso deixar de
mencionar o receio que tive em trabalhar com som/musica, pois alguns sujeitos da
pesquisa possuem Transtorno do Processamento Sensorial. Para a minha surpresa e
alegria, nenhuma criancga ficou incomodada com o som. Tantos as criangas do grupo 1,
quanto as do grupo 2, pularam, correram, tentaram imitar os gestos das dancas que
visualizam no tablet. Suas movimentacBes eram carregadas de simplicidade e de
expressividade, ao mesmo tempo em que eram intensas, expressavam-se de forma livre
e muito subjetiva, enquanto as outras criancas sem esse diagndéstico, por vezes, ficavam
com vergonha de realizar determinados movimentos.

Como as criangas com esse transtorno apresentam dificuldades para compreender
as “convencgdes sociais”, a opinido alheia ndo importa a eles. Nesse momento, parece
gue esse déficit em seu comportamento contribui com a elaboracdo de um sentimento de
liberdade. Ao dancar, expressaram-se de forma unica, utilizando a linguagem de gestos

para comunicarem-se com as outras criancgas.
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Fotografia 10- Fotos mostrando o entusiasmo e participacdo das criancas com diagnéstico

de autismo durante as brincadeiras em roda.

Nesse sentido, danca € expressdo. Ao dancar a pessoa experimenta sensac¢des. O
corpo capta, atraves dos sentidos, toda a experiéncia que a danga proporciona ao deixar
o corpo fluir ao som e ao ritmo de cada musica, expressando a intensidade de cada
melodia por meio dos gestos corporais.

Furlan e Bocchi, ao mergulharem na leitura das obras de Merleau-Ponty,

compreendem que:

[...] a andlise do corpo pde a mostra o vinculo entre expresséo e exprimido, cuja

indissociabilidade esta presente em todas as linguagens, constituindo mesmo a
natureza do fendmeno expressivo. O corpo é a expressao de uma conduta e, ao
mesmo tempo, criador de seu sentido a partir de uma inten¢éo que se esboca e
reclama a sua complementacdo. Antes da expressdo ha apenas uma auséncia
determinada que o gesto ou a linguagem procura preencher e completar (2003,
p.449).

Nesse sentido, Merleau-Ponty acredita que o sentido habita na linguagem. Para ele,
a expressdo € o corpo, e é porque NOs expressamos que o0 Corpo se movimenta. E a
expressdo que conduz, isto €, aprende-se a dancar, dancando. O corpo captura pelos

sentidos toda a experiéncia vivida. Ao dancarmos, criamos relagdes com e no espaco.
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Assim, nesse ambiente complexo, surgiram perturbacdes, as quais fizeram essas
criangas retornarem a si mesmo ao vivenciarem a dimenséo poética da linguagem. Desse
modo, operaram sobre o mundo, para fazer o mundo.

Nessa oficina com as criangas do grupo 1, notei que o menino B teve momentos em
gue conseguiu se expressar por meio da danca. Parecia gostar do ritmo das musicas,
mas o0 que mais o encantou foi o aspecto visual dos videos musicais. Por vezes, ele ficava
parado na frente do iPad, sentava, apreciava as imagens coloridas, sem importar-se
muito com os outros. O convidava para dancar, pegava em sua mao, mas sua fascinacao
pelas imagens era tanta, que ndo conseguia medir esforcos com esse hiperfoco.

Mesmo que a minha intencédo fosse relatar o processo de complexificacdo e de
construcdo de autopoiésis das criancas com Transtorno do Espectro Autista, ndo posso
deixar de descrever as visiveis dificuldades que uma crianca com esse transtorno pode
apresentar. Nesse caso, esse comportamento do menino B prejudica sua interacao social
e diminui a intensidade do desenvolvimento de seus processos cognitivos, subjetivos e
afetivo-emocionais, dado que sua tendéncia ao isolamento, aliada a comportamentos
repetitivos, caracteristicos do transtorno, o envolvem em uma bolha de dificil acesso.

As outras criancas, envolvidas nesse divertimento e entusiasmadas com a sua
liberdade de expressao ao dancar, pareciam nao ter percebido as defasagens do menino,
visto que ele, mesmo né&o participando ativamente das dancas, ficou a todo momento
junto ao grupo. Ao refletir sobre essa situagcao, penso que o menino B, em meio as suas
dificuldades e resisténcias, talvez, do seu jeito, comecou a estabelecer um processo de
socializacéo de forma sutil. Para uma crian¢a que nao gosta do toque e aprecia muito as
brincadeiras individuais, esse “estar perto” ou “estar presente”, quem sabe, possa ser a
forma que ele encontrou para aproximar-se do outro.

No transcorrer dessa oficina, as outras criangas com diagnoéstico de autismo
aproveitaram todos os momentos de intensa movimentag&do corporal. Tentavam imitar
alguns gestos dos videos musicais, como também mostravam grande singularidade em
suas dancas, visto que essas experiéncias corporais e musicais desencadearam
processos criativos. Dessa forma, vejo 0 quanto esse momento de livre expressao
contribuiu para que essas criangas pudessem ampliar o conhecimento sobre seu proprio

corpo, seus limites, sua lateralidade e seu esquema corporal. Ao dancar e ao escutar as
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masicas infantis, fluiram em devaneios poéticos, carregados de significados e de
aprendizagens em relacdo a si mesmas e o mundo a sua volta.

Em suma, meu objetivo com essas oficinas autopoiéticas, nesse espaco complexo
de encontros e de amorosidade, onde as vivéncias lidicas se entrelacam as situacdes
de convivéncia, foi desafiar essas criancas com diagndéstico de TEA a emocionaram-se e
a perturbarem-se. Ao sair da rotina, puderam buscar movimentos auto-organizativos,
desencadear processos de plasticidade cerebral e de subjetivacdo, ampliar sua

capacidade de autoconsciéncia e, consequentemente, sua aprendizagem.
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7 NOVOS CAMINHOS, NOVOS DEVIRES...

De acordo com o ponto de vista autopoiético, autoproduzimo-nos no fluxo continuo
do processo de viver-aprender. Amparada por esse pensamento, ndo desejo descrever
aqui conclusdes, mas sim construcdes. Nesse percurso nao-linear da minha pesquisa
com criancas diagnosticadas com Autismo, percebi o quanto esses sujeitos conseguem
se reconfigurar e se auto-organizar, mesmo diante de tantas dificuldades e desafios
ocasionados pelas intercorréncias desse transtorno.

No fluxo deste estudo, em cada oficina, em meio a esse ambiente complexo,
vivenciei o tecer das relagdes intersubjetivas, permeadas pelo amor, entre criangas com
e sem o diagnéstico de Autismo. Percebi que as criangcas com esse transtorno, em cada
vivéncia construida na convivéncia, potencializavam seus processos de complexificacéo,
abrindo-se para novos horizontes autopoiéticos de aprendizagem.

Essas criancas, apesar de expressarem muitos comportamentos caracteristicos da
Diade do Autismo, conseguiram se [re]significar em cada conversacéo que estabeleciam,
na interagcdo com as outras criancas durante os momentos ludicos e no emocionar de
cada conquista. Dessa forma, ao longo desse brincar livre, despretensioso e sensivel,
vivenciaram experiéncias impares e extremamente significativas, dado que o mundo é
muito maior do que a glorificacdo das habilidades académicas.

Nesse percurso, conseguiram transpor a linearidade desse transtorno. Riram,
brincaram, dancaram, amaram, choraram e foram felizes, cada um em sua singularidade.
Esse ambiente autopoiético, de amorosa convivéncia, as ajudou a mostrar sua
capacidade de autoria ao tirar seus rétulos impostos pela sociedade, tornando visivel o

gue ha de mais belo em seu ser. Na visdo de Moraes:

[...] os sistemas vivos criam-se e recriam-se mediante a ocorréncia de uma
dindmica interna congruente com a dindmica externa do meio onde esta inserido,
mediante as quais ele conserva viva a sua organizacdo. Se ndo existe
congruéncia entre os dois, o0 ser vivo desintegra-se e morre. Para continuar vivo,
gualguer que seja o sistema vivo, necessita estar constantemente interagindo
com as circunstancias que o envolvem, com 0 campo energético e vibracional
gue o entorna. Na tentativa de preservar essa congruéncia com o meio, 0 ser vivo
vai mudando de acordo com as circunstancias que atuam sobre ele e que o
perturba, sem, contudo, determinar o curso das mudancas que ocorrem em seu
interior (MORAES, 2002, p. 13).
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Nessa perspectiva, a crianca com diagnéstico de TEA, inserida nesse sistema
social, tem a oportunidade de se construir e reconstruir diante de suas aprendizagens e
processos de subjetivacdo, mantendo-se viva por meio das conversagdes, do amor e das
interagdes dindmicas com as demais criancgas.

Ao perceber esse ambiente como espaco de encontros e desencontros, vejo 0
guanto essas criangas, mesmo com suas limitacdes, ao longo das oficinas, tanto na
escola como na clinica, buscaram fluir, de forma singular, nas situacdes de convivéncia
em meio a esse contexto ladico. Flutuaram nos devaneios poéticos das brincadeiras,
percebendo a poténcia da sua corporeidade e a unidade do seu ser, uma vez que 0
brincar € a propria vida em acao.

Esse ambiente as provocou, como também desencadeou diversas perturbacdes e
processos de auto-organizacdo, a medida que as criangas se construiam na propria
percepcao de sua experiéncia. Nesse sentido, vejo que além do processo relacional, os
instrumentos de cogni¢ao (o brincar e o iPad) podem favorecer a reconfiguracdo das
sinapses cerebrais, abrindo novas possibilidades de plasticidade cerebral, beneficiando,
assim, os processos de cognicdo e de subjetivacdo das criancas, expandindo também
sua capacidade de autoconsciéncia. De acordo com a Doutora Newra Rotta (2006), a
nossa plasticidade cerebral torna-se cada vez mais potente, quando vivenciamos
situacdes diferentes e desafiadoras, as quais nos desacomodam e criam um caos interno
qgue nos reconfigura a partir do momento em que refletimos sobre o nosso caminho
percorrido. Essas experiéncias de vida se traduzem em modificacdes cerebrais e,
consequentemente, em aprendizagens.

Ao seguir essa logica, a partir deste meu estudo, busco abrir caminhos aos
profissionais envolvidos com 0s processos educativos e aos terapeutas, para criacao
desses espacos de encontros, tanto na escola, como no ambiente clinico, os quais
possam proporcionar experiéncias e vivéncias singulares e muito significativas para as
criangas, principalmente para aquelas com diagnéstico de Autismo, mantendo-as vivas e
conectadas ao mundo e, consequentemente, ao outro. Por isso, precisamos de
ambientes vivos, carregados de afetos, toques, esséncias e linguagens. Diante desse
desejo, concordo com o pensamento de Moraes, que descreve a Escola viva como
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[...]Jaquela que esta sempre disposta a conversar com o cotidiano, a dialogar com
a vida, a cultivar a criatividade e a deixar emergir os diferentes talentos e
competéncias. E aquela que inclui o diferente e ndo o exclui, que incentiva a
cooperacao, a parceria, a dialogia e a ética e ndo fomenta a competicdo, a
violéncia e os velhos padrbes (2002, p .19).

Portanto, sigo acreditando na poténcia transformadora desse ambiente complexo,
que ancorado ao iPad e ao brincar, pode provocar significativos movimentos de
autopoiesis nas criangcas com diagnoéstico de TEA. Assim, tanto esse acoplamento
estrutural, quanto as perturbacfes intensificadas pelo acoplamento com a tecnologia
touch, podem ser valiosas ferramentas na busca pela reducéo dos sintomas da Diade do

Autismo.
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ANEXO A: Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Prezado senhor/Prezada senhora

O filho/ filha de vocés sendo convidado/a para participar como voluntario do projeto
de pesquisa intitulado Aprendizagem e Processos de Subjetivacao: O tecer das relagbes
intersubjetivas em um ambiente autopoiético entre criangas diagnosticadas com autismo
e outras criancas. Esse projeto € desenvolvido por estudantes e professores do Programa
de Pés-graduacdo em Educacdo Mestrado e Doutorado da Universidade de Santa Cruz
do Sul, UNISC, e é importante porque pretende encontrar novas perspectivas de
compreensao em relacdo ao processo cognitivo, subjetivo e afetivo/emocional da crianca
diagnosticada com TEA.

Para que isso se concretize, o senhor/a senhora serd contatado/a pelos
pesquisadores para averiguar a participacao do seu filho/filha em oficinas autopoiéticas,
nas quais terdo a disposic¢ao instrumentos de cognigcdo como o iPad, brinquedos, jogos e
espacos ludicos onde possam ocorrer brincadeiras entre as criancas diagnosticadas com
autismo e outras criancas. Diante desse pressuposto, 0s passos da pesquisa foram

pensados da seguinte forma:

1. As criancas serdo separadas em 2 grupos de SEIS CRIANCAS cada, a fim de que
possam explorar todos os espacos e instrumentos disponibilizados através de
suas brincadeiras;

2. Um grupo serd composto de criancas de 4 a 6 anos e o outro de criancas de 6 a 8
anos de idade;

3. Seréo quatro oficinas, de 45 minutos aproximadamente, as quais serdo realizadas
tanto no ambiente escolar, no Instituto Estadual de Educacdo Jodao Neves da
Fontoura, como na clinica Educentro, no municipio de Cachoeira do Sul, Rio
Grande do Sul.

4. Serao 4 encontros, nos quais acontecerdo duas oficinas em cada um.

5. A pesquisadora ird acompanhar todos os momentos de convivéncia entre essas

criancas imersas nesse ambiente complexo e gravar os encontros utilizando a
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construcdo de autopoiesis e 0 processo de complexificagdo como marcadores

teoricos.

Nessa condicao, as criangas serdo expostas a um ambiente lidico e interativo, onde
terdo a oportunidade de interagir com outras criancas de diferentes faixas etarias.
Ademais, a participacdo nessa pesquisa podera gerar contribuicdes futuras para a
educacao inclusiva, neurociéncia e tecnologias educacionais. Podem acontecer também
desconfortos durante a pesquisa como: oscilagbes no humor nas criangas que
participardo do estudo e mudanga na rotina das mesmas, o que pode provocar
desorganizacdo sensorial nas criancas diagnosticadas com Transtorno do Espectro

Autista.

Para participar dessa pesquisa o senhor/a senhora ndo terdo nenhuma despesa com
transporte, alimentagcédo, exames, materiais a serem utilizados ou despesas de qualquer

outra natureza.

Pelo presente Termo de Consentimento Livre e Esclarecido eu,

declaro que autorizo a

participacdo do meu filho/ filha neste projeto de pesquisa, pois fui informado/a, de forma
clara e detalhada, livre de qualguer forma de constrangimento e coercao, dos objetivos,
da justificativa e dos procedimentos que serei submetido, dos riscos, desconfortos e
beneficios, assim como das alternativas as quais poderia ser submetido, todos acima
listados. Ademais, declaro que, quando for o caso, autorizo a utilizacao da imagem e voz
do meu filhoffilha de forma gratuita pelo pesquisador, em quaisquer meios de
comunicacao, para fins de publicacéo e divulgacéo da pesquisa, desde que eu ndo possa

ser identificado através desses instrumentos (imagem e voz).
Fui, igualmente, informado/a:

a) da garantia de receber resposta a qualquer pergunta ou esclarecimento a qualquer
duvida acerca dos procedimentos, riscos, beneficios e outros assuntos relacionados com

a pesquisa;

b) da liberdade de retirar meu consentimento, a qualquer momento, e deixar de participar
do estudo, sem que isto traga prejuizo a continuacdo de meu cuidado e tratamento;
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c) da garantia de que nao serei identificado quando da divulgacéo dos resultados e que
as informacgbes obtidas serdo utilizadas apenas para fins cientificos vinculados ao

presente projeto de pesquisa;

d) do compromisso de proporcionar informacao atualizada obtida durante o estudo, ainda
gue esta possa afetar a minha vontade em continuar participando;

e) da disponibilidade de tratamento médico e indenizacdo, conforme estabelece a
legislacdo, caso existam danos a minha saude, diretamente causados por esta pesquisa;

€,

f) de que se existirem gastos para minha participacdo nessa pesquisa, esses serao

absorvidos pelo orcamento da pesquisa.

O pesquisador responsavel por este Projeto de Pesquisa é Marluce Ferreira
Flores. Fone: (51) 998911893.

O presente documento foi assinado em duas vias de igual teor, ficando uma com

o voluntario da pesquisa ou seu representante legal e outra com o pesquisador

responsavel.
Local: Data / /
Nome e assinatura do Nome e assinatura do Nome e assinatura do
Untri responsavel legal, responsavel pela
voluntario guando for o caso obtencao do presente

consentimento
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ANEXO B: Envelope com pen drive com Fragmentos de videos da pesquisa
empirica



