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RESUMO

A Pedagogia da Corporeidade (PC) é um método de ensino e de pesquisa que
proporciona subsidios teoricos e metodolégicos para o desenvolvimento da
aprendizagem na Educacdo Fisica Escolar. Com a PC e sua inspiracdo na
filosofia de C. S. Peirce, visamos inserir na Educacao Fisica Escolar o debate do
problema semiético da aprendizagem, isso porque a aprendizagem é tratada
como semiose, acdo de signos na circunstancia, produzindo efeitos existenciais.
A PC, considera que a Educacéao Fisica Escolar é capaz de gerar novos modos
de interacdo com o mundo, pela continua mudanca de habitos, reconfigurando
as formas de ser e agir de seus participantes. Diante disso, nosso trabalho teve
0 seguinte problema de pesquisa: quais as implicacdes da concepcao de
aprendizagem da Pedagogia da Corporeidade para a Educacédo Fisica Escolar?
Para responder essa questdo, realizamos uma pesquisa conceitual que teve
duas etapas: 1 - Panorama Conceitual: foi constituido pelo levantamento dos
textos da PC (totalizando 378 paginas examinadas) e pela selecdo dos
conceitos; 2 - Elaboracdo Conceitual: foram identificadas as teses da
aprendizagem da PC e foi realizado o exame das teses, tendo como critérios de
andlise: o grau de originalidade, a avaliagdo da aplicabilidade de cada tese e
suas possiveis contribuicbes tedrico-metodoldgicas para a area. Foi delineada
uma tese original, discutindo as formulagdes “subteses” que dai derivaram,
representantes do trajeto da experiéncia de aprendizagem na Educacao Fisica
Escolar. O conhecer desenvolve-se numa situacado de aprendizagem, em que o
jogo € o pivd. E a ocorréncia dessas situacdes é capaz de autogerar um
ambiente de aprendizagem, uma zona de comunicacdo, cujo fluxo de
informagdes mobiliza o aprendente a “sintonizar”, “traduzir” e “subjetivar”. O
produto de aprendizagem é uma configuracdo singular, uma forma de interagir
na circunstancia com mais eficiéncia. Apds cotejamento analitico, conclui-se que
a tese e as “subteses” da aprendizagem pela PC, ao incluirem o emocional, o
energético e o logico, superam dicotomias de enfoque e ampliam o escopo

tedrico-metodoldgico no trato da aprendizagem na Educacéo Fisica Escolar.

Palavras-chave: Aprendizagem. Pedagogia da Corporeidade. Educacao Fisica.
Semidtica.



ABSTRACT

The Pedagogy of Corporeity (PC) is a teaching and research method that
provides theoretical and methodological subsidies for the development of
learning in School Physical Education. With the CP and its inspiration in the
philosophy of C. S. Peirce, we aim to insert in School Physical Education the
debate of the semiotic problem of learning, because learning is treated as
semiosis, action of signs in the circumstance, producing existential effects. The
PC considers that School Physical Education is capable of generating new ways
of interacting with the world, through the continuous change of habits,
reconfiguring the ways of being and acting. Therefore, our work had the following
research problem: what are the implications of the conception of learning from
the Pedagogy of Corporeity for School Physical Education? To answer this
question, we conducted a conceptual research that had two stages: 1 -
Conceptual Overview: it consisted of a survey of the CP texts (totaling 378
examined pages) and the selection of concepts; 2 - Conceptual Elaboration: the
theses of CP learning were identified and the theses were examined, using as
analysis criteria: the degree of originality, the evaluation of each thesis'
applicability, and their possible theoretical-methodological contributions to the
area. An original thesis was outlined, discussing the "sub-thesis" formulations that
derived from it, representing the path of the learning experience in Physical
Education. Knowing develops in a learning situation, where the game is the pivot.
And the occurrence of these situations is capable of self-generating a learning
environment, a communication zone, whose flow of information mobilizes the

learner to "tune", "translate”, and "subjectify". The learning product is a singular
configuration, a way to interact in the circumstance more efficiently. After
analytical comparison, we conclude that the thesis and the "subthesis" of learning
through PC, by including the emotional, the energetic and the logical, overcome
dichotomies of focus and broaden the theoretical and methodological scope in

dealing with learning in School Physical Education.

Keywords: Learning. Pedagogy of Corporeity. Physical Education. Semiotics.



RESUMEN

La Pedagogia de la Corporeidad (PC) es un método de ensefianza y de
investigacion que otorga subsidios tedricos y metodoldgicos para el desarrollo
del aprendizaje en la Educacion Fisica Escolar. Con la PC y su inspiracion en la
filosofia de C. S. Peirce, pretendemos insertar en la Educacion Fisica Escolar el
debate del problema semidtico del aprendizaje, eso es porque el aprendizaje es
tratado como semiosis, accion de los signos en la circunstancia, produciendo
efectos existenciales. La PC considera que la Educacion Fisica Escolar es capaz
de generar nuevas formas de relacionarse con el mundo, a través del continuo
cambio de hébitos, reconfigurando las formas de ser y actuar. Ante esto, nuestro
trabajo tuvo como problema de investigacion el siguiente: ¢cuales son las
implicaciones de la concepcion de aprendizaje de la Pedagogia de la
Corporeidad para la Educacion Fisica Escolar? Realizamos una investigacion
conceptual que tuvo dos etapas: 1- Panorama Conceptual: fue constituido por el
analisis de los textos de la PC (totalizando 378 paginas examinadas) y por la
seleccién de los conceptos; 2- Elaboracion Conceptual: fueron identificadas las
tesis del aprendizaje a través de la PC y fue realizado el examen de las tesis,
teniendo como criterios de analisis: el grado de la originalidad, la evaluacion de
la aplicabilidad de cada tesis y sus posibles contribuciones tedrico-
metodoldgicas para el area. Fue pormenorizada una tesis original, discutiendo
las formulaciones “subtesis” que de alli derivaron, representantes del trayecto de
la experiencia del aprendizaje en la Educacion Fisica. El conocer se desarrolla
en una situacion de aprendizaje, en el que el juego es el pivot. Y el
acontecimiento de las situaciones es capaz de autogenerar un ambiente de
aprendizaje, una zona de comunicacion, cuyo flujo de informaciones moviliza al
aprendiz a “sintonizar”, “traducir” y “subjetivizar”. El producto del aprendizaje es
una configuracioén singular, una forma de interactuar en la circunstancia con mas
eficiencia. Luego de una examinacién analitica, se concluye que la tesis y las
“subtesis” del aprendizaje superan dicotomias de enfoque y amplian el alcance

tedrico-metodoldgico en el trato del aprendizaje en la Educacion Fisica.

Palabras clave: Aprendizaje. Pedagogia de la Corporeidad, Educacion Fisica.
Semiotica.
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APRESENTACAO

TRAJETORIA DE ESTUDOS E ENCONTRO DO OBJETO DE PESQUISA

A elaboracédo desta tese representa a culminancia de uma trajetoria de estudos
que tem como ponto de partida o ano de 2010, época na qual cursavamos o terceiro
periodo da Licenciatura em Educacédo Fisica na UFPB. Naquele ano, obtivemos a
oportunidade de participar, voluntariamente, de um projeto de iniciacdo cientifica no
Grupo de Pesquisas em Pedagogia da Corporeidade (GEPEC/UFPB/CNP(Q), sob
supervisao do Prof. Dr. Pierre Normando Gomes-da-Silva. Esse periodo demarca
NOSSOS primeiros passos no universo da pesquisa, conhecendo laboratorios,
pesquisadores, instrumentos e teorias.

Naquele projeto, tivemos contato com a Praxiologia Motriz, nossa primeira
teoria de estudo. Diante desse referencial, nosso trabalho analisou as implica¢des na
técnica e na tatica da comunicacdo motriz nos jogos populares. Durante o
desenvolvimento da pesquisa, tivemos contato com o Prof. Dr. Jodo Francisco Magno
Ribas, docente da UFSM, que ja nessa época figurava como principal referéncia dos
estudos da Praxiologia no Brasil. Essa parceria UFPB-UFSM teve como produto a
publicacdo de nossa pesquisa em um dos principais periddicos da Educacéao Fisica,
a revista Movimento (SOARES; GOMES-DA-SILVA; RIBAS, 2012).

Foi a partir dos estudos da Praxiologia Motriz que obtivemos um conhecimento
inicial da Semidtica. A Praxiologia se inspira na Semiotica para formulacdo de seus
fundamentos, utilizando, especialmente, a matriz saussurreana como base
epistemoldgica para a compreensdo dos jogos e dos esportes como sistemas de
signos, dos quais séo capazes de constituir diferentes redes de comunicagdes, que
determinam e regulam os modos de interacdo de cada pratica. Nesse tempo de
investimento no estudo da gramatica Praxiologica e, dessa vez, como bolsista de um
projeto de iniciacdo cientifica, nos foi possivel aplicar esse conhecimento na anélise
de jogos praticados na orla de Jodo Pessoa-PB, pesquisa que resultou em uma
producdo em capitulo de livro (SOARES; SOUSA-CRUZ; GOMES-DA-SILVA, 2019).

Nosso primeiro contato com a Semidtica de Peirce advém da leitura da tese
doutoral do coordenador do GEPEC, e que constitui-se como um dos trabalhos
fundantes da PC (GOMES-DA-SILVA, 2003). A tese em questéo foi a porta de entrada

para os estudos nesse campo de conhecimento e nos serviu como um guia de
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compreensao das conceituacoes da teoria e possibilidades de aplicagbes na
Educacéo Fisica, assim como nos auxiliou indicando outras referéncias que se
constituem como leituras béasicas para uma melhor compreensdo da filosofia
peirceana.

Envolvidos com essas leituras e, a0 mesmo tempo, desenvolvendo as analises
dos jogos praticados na orla, nos chamou a atencdo aquelas praticas realizadas no
mar, que exigiam progressivas adaptacdes aos riscos inerentes ao ambiente. Nessas
atividades, enxergamos a possibilidade de realizacdo de uma abordagem distinta da
praxioldgica, para captar os efeitos que a recorrente pratica foi capaz de provocar em
cada participante. Assim, nesta pesquisa tivemos, pela primeira vez, a oportunidade
de aplicar os conhecimentos da Semidtica de Peirce, avaliando no surf, kitesurf e
windsurf, os Efeitos Energéticos (reacdes desencadeadas diante dos desafios
enfrentados) e os Efeitos Logicos (hébitos de acdo produzidos na experiéncia)
(SOARES; GOMES-DA-SILVA, 2017).

O tema da aprendizagem passa a ser foco das nossas investigacoes,
especialmente a partir da participacdo como bolsista em um projeto de iniciacdo a
docéncia, no qual desenvolvemos uma metodologia de ensino com o tema da
sensorialidade, explorando especificamente as aprendizagens gustativas na aula de
Educacédo Fisica. Aqui tivemos as primeiras percep¢des do quanto é desafiadora a
elaboracdo de novas metodologias de ensino-aprendizagem para a Educacéo Fisica
Escolar e 0 quanto isso é impactante na qualidade das aprendizagens possibilitadas
pela aula. O trabalho em questao foi agraciado com o prémio de iniciacdo a docéncia
da UFPB, e os resultados da pesquisa encontram-se publicados em artigo (SOARES,
et al., 2015).

Seguindo as possibilidades de trabalho com o tema da aprendizagem, em
nossa pesquisa de mestrado, sob forte influéncia da psicanalise de Winnicott,
investigamos a tendéncia antissocial nas aulas de Educagdo Fisica Escolar,
evidenciando-a como um fator prejudicial a aprendizagem e ao desempenho escolar,
necessitando, por conseguinte, do desenvolvimento de uma metodologia capaz de
dirimir essas acdes pelo estabelecimento de uma melhor convivéncia pro-social. Foi
possivel vivenciar em nossa pratica pedagdgica o0 impacto negativo dos
comportamentos antissociais no ambiente escolar, quando, em periodo anterior a esta
pesquisa, desempenhamos a funcdo de monitor de Educacgéo Fisica nos projetos

“Segundo tempo” e “Escola aberta”, em uma escola publica situada em um bairro de
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Jodo Pessoa-PB, conhecido na regido por seu histérico de violéncia urbana. Nesse
periodo, foi possivel presenciar diversas situagdes de violéncias entre os educandos,
como empurrdes, socos, chutes e xingamentos, dentre outras acdes desrespeitosas
gue prejudicavam o andamento das atividades pedagdgicas, impactando diretamente
no rendimento escolar.

Inquietados por essas observacdes iniciais, em nossa pesquisa de mestrado
desenvolvemos um trabalho com um dos programas didaticos da PC, a Oficina de
Brinquedos e Brincadeiras (OBBA), com o intuito de favorecer um ambiente propicio
a diminuicdo de condutas antissociais pela experiéncia do brincar em momentos de
construcdo de brinquedos e reconstrucdo de brincadeiras, proporcionando nessas
experiéncias oportunidades de gestacdo de um novo conviver social que teve como
pilares as colaboracdes, solidariedades e gentilezas durante o brincar. Nesse
trabalho, constatamos que o método OBBA favoreceu a aprendizagem de um novo
modo de interagir com o mundo, havendo a significativa diminuicdo das ocorréncias
de agressfes entre os educandos, que apresentaram condutas mais sensiveis as
necessidades dos outros e foram mais colaborativos, respeitosos e cuidadosos com
as pessoas e com o0 meio ambiente (SOARES, 2016).

Em nosso projeto de tese, visamos aprofundar os estudos na Semiética de
Peirce, verificando suas possibilidades de contribuicbes para os processos de
aprendizagem na Educacao Fisica Escolar. Nossa proposta inicial era de construcao
de uma metodologia de ensino dos jogos tradicionais, capaz de otimizar o
desenvolvimento dos raciocinios abdutivos durante as aulas de Educacdo Fisica
Escolar. A pesquisa estava direcionada para a configuracdo de novos modos de agir
no jogo, pela capacidade de elaboracdo de novos raciocinios diante das situacdes
vivenciadas, contribuindo assim na aprendizagem de jogadores criativos. Devido a
pandemia da Covid-19 e ao consequente fechamento das escolas, ficamos impedidos
de realizar nossa pesquisa. Assim, devido a esse contexto, justificamos nossa
alteracdo metodoldgica, adotando, a partir de entdo, uma perspectiva tedrica para
desenvolvimento da tese.

Considerando os fundamentos da PC e sua inspiragcdo Semioética, decidimos
pela valorizacdo dessa teoria, na qual suas contribuicdes para a Educacao Fisica
ainda sdo desconhecidas do grande publico de professores, pesquisadores e
estudantes da area. Reconhecendo a importancia do tema “aprendizagem” para a

Educacao Fisica e para a Educacao no geral, decidimos nos debrucar sobre quais as
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possiveis contribuicbes da PC para os processos de aprendizagem, ou seja, como a
PC poderia contribuir para uma nova concepc¢ao de aprendizagem na area.

Faz-se necessario explicitar que, em diversos momentos dessa trajetoria de
estudos, nos encontramos diante dos problemas da aprendizagem, fosse no trabalho
de monitoria, ha pesquisa com jogos sensoriais ou com o0s jogos da oficina; estavamos
diante dos processos de aprendizagem e suas implicagbes no agir individual e
coletivo. Nessas pesquisas, percebiamos diariamente como os efeitos das situacdes
vivenciadas eram capazes de determinar aprendizagens em seus diferentes ambitos.
Por isso, na medida em que sempre nos deparavamos com a essencialidade da
aprendizagem em nossas pesquisas e na pratica pedagdgica, ousamos dizer que
investir no tema “aprendizagem” nao foi uma escolha e sim um encontro —
encontramos nosso objeto de pesquisa na propria préatica pedagogica, que revelou a
intrinseca importancia e necessidade de aprofundamento da tematica para a area.

Diante desse tema, devemos destacar o esforco e a importancia das
formulacbes desenvolvidas pelas abordagens da Educacdo Fisica Escolar, que
buscaram desenvolver seus fundamentos, dentre outras inspiracdes, no
Construtivismo, no Sociointeracionismo, no Materialismo histérico-dialético, na
Fenomenologia e na Aprendizagem Motora — reconhecemos o valor e a singular
contribuicdo que cada uma dessas propostas ofertou para o entendimento de
aprendizagem na Educacao Fisica Escolar. Mas aqui estamos afirmando que essa
discusséo nao esta esgotada e ganha novo félego com as implicag@es filosoficas da
semiobtica e pedagogicas da PC.

Por isso convidamos vocé, carissimo leitor, a adentrar conjuntamente nesse
universo de possibilidades de contribui¢cdes para a aprendizagem na Educacéo Fisica
Escolar. Buscaremos melhor compreender na PC, em sua inspiracdo Semidtica, suas
implicagcbes para 0s processos de ensino-aprendizagem, que podem se apresentar
como inovadores para a area, em termos tedricos e metodologicos.

No Capitulo 1, apresentamos a problemética da pesquisa e sua relevancia para
a area, introduzindo seus conceitos centrais, questdo-norteadora e consequentes
objetivos. Ja no Capitulo 2 consta o referencial tedrico, que se subdivide em duas
seccOes principais: a primeira corresponde a um panorama geral da filosofia de
Peirce, explanando algumas de suas principais conceituagdes; a segunda contempla
uma breve introdugé&o da estruturagdo da PC, abordando suas teorias e metodologias.

O Capitulo 3 corresponde ao método de pesquisa, sua caracterizacdo, materiais
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utilizados e explicacdo das etapas de realizacdo da pesquisa. Ja o Capitulo 4 trata
dos resultados da pesquisa, estando estruturado em trés niveis subsequentes que
correspondem ao desenvolvimento da experiéncia de aprendizagem na Educacéo
Fisica. O capitulo final destina-se a apresentacdo de uma sintese conclusiva, onde

apontamos os principais achados da pesquisa e perspectivas futuras.
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1 PROBLEMATICA

O tema ‘aprendizagem’ foi objeto de estudo de diversos pesquisadores ao
longo das décadas. Dos mais conhecidos, podemos citar as originais contribuicdes de
Jean Piaget, Lev Vygotsky e Henri Wallon, em cujas obras € possivel notar que a
questdo da aprendizagem esta aliada ao problema do desenvolvimento humano.
Assim, 0s aspectos motores, cognitivos, afetivos e sociais estdo diretamente
relacionados a capacidade de aprender.

No ambito escolar, a aprendizagem é uma das principais responsabilidades da
instituicdo. Fazer com que os alunos aprendam é tarefa vital de todo trabalho docente.
O principal trabalho do professor, em suas aulas consiste em, a partir dos seus
objetivos e das metas educacionais, proporcionar aprendizagens aos alunos, com
atividades, conteudos e metodologias favoraveis ao desenvolvimento do aprender.
Esta é a meta de todo docente comprometido com seu trabalho na escola: fazer os
alunos vivenciarem aprendizagens relevantes para a vida.

A Educacéo Fisica Escolar, como componente curricular da educacéo basica,
€ considerada um espacgo/tempo relevante no desenvolvimento global infantil. No mais
recente documento oficial de orientacdes para o trabalho de professores nas escolas,
a Base Nacional Comum Curricular (BRASIL, 2018), que define as aprendizagens
essenciais a serem desenvolvidas na escolarizacdo, ratifica a Educacéo Fisica
Escolar como um componente curricular que oportuniza vivéncias, gera
aprendizagens em diferentes ambitos e contribui para que haja uma participacao
social efetiva dentro e fora da escola.

Em meio a pluralidade de aprendizagens que podem ser favorecidas em uma
aula de Educacdo Fisica Escolar, podemos reconhecer algumas propostas
metodologicas, elaboradas com a finalidade de facilitar e/ou dar embasamento tedrico
ao trabalho de professores nas diferentes séries de ensino. Para além das
formulagbes de carater normativo, como, por exemplo, a Base Nacional Comum
Curricular (BRASIL, 2018) e os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998),
podemos encontrar propostas de cunho académico que visam contribuir para o
processo de ensino-aprendizagem na Educacédo Fisica Escolar. Dentre as mais
conhecidas, podemos citar as obras lancadas nas décadas de 80 e 90, em especial,
as propostas Critico-superadora (COLETIVO DE AUTORES, 1992), Critico-
emancipatoria (KUNZ, 1994), Desenvolvimentista (TANI; MANOEL; KOKUBUN;
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PROENCA, 1988) e Corpo Inteiro (FREIRE, 1994). Recentemente, surgiram algumas
novas propostas que também visam contribuir com teorias e metodologias para o
ensino e a aprendizagem na Educacao Fisica Escolar, como os trabalhos orientados
pelos conhecimentos da Educacéo Fisica Cultural (NEIRA, 2018) e da Pedagogia da
Corporeidade (GOMES-DA-SILVA, 2016a).

Devido a importancia e a repercussao dessas propostas no campo académico
e no profissional, consideramos que, na area da Educacdo Fisica Escolar, a
compreensao da aprendizagem esta embasada, em boa medida, no entendimento
desenvolvido e divulgado nessas propostas. Ao analisar cada uma delas,
encontramos diferentes conotacdes sobre o processo de aprendizagem na Educacgao
Fisica Escolar, as quais estédo associadas, principalmente, as bases tedricas de cada
proposta.

Neste trabalho, optamos por analisar a compreensédo de aprendizagem na
perspectiva da Pedagogia da Corporeidade, porque acreditamos que ela traz
contribuicdes inovadoras para a area da Educacao Fisica ao se ater aos problemas
didaticos e metodologicos do cotidiano escolar. Além disso, diferentemente de outras
propostas cujos fundamentos ja estdo disponiveis ha, pelo menos, mais de duas
décadas, e cujas contribuicdes foram estudadas e debatidas em diversos livros,
artigos e eventos da area, a PC € uma nova proposta cujas contribuicdes e
possibilidades para a Educacéo Fisica Escolar foram pouco estudadas e debatidas
por profissionais e especialistas da area. Sendo assim, nesta pesquisa, temos a
oportunidade de destacar as principais contribuicbes dessa proposta em relagdo a
aprendizagem como um problema central na formacéao educativa.

Ao analisar como a Pedagogia da Corporeidade compreende a aprendizagem,
temos a oportunidade de adentrar em um terreno diferenciado para a area. Uma de
suas inspiracdes epistemoldgicas € a pragmatica de Charles Sanders Peirce, teoria
na qual suas possibilidades para a Educacdo Fisica foram pouco estudadas.
Considerando essa perspectiva tedrica, a PC compreende a aprendizagem como um
problema vital, em que a mente deve se esfor¢ar para interpretar o fluxo semidtico da
circunstancia para a propria sobrevivéncia. Portanto, este trabalho insere na
Educacéo Fisica o debate sobre o problema semiotico da aprendizagem.

Ao analisar a PC, poderemos identificar as ideias da Semidtica para uma
concepcao de aprendizagem e apontar suas possiveis contribui¢cdes para a Educacao

Fisica Escolar. Para além da Semioética, a PC também se inspira nos fundamentos do
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Existencialismo e da Psicandlise, em suas varias matizes. Diante dessas areas de
conhecimento, entendemos que a PC tem vastas leituras que contribuem na
constituicdo de suas teorias e metodologias, todavia, neste trabalho, analisamos,
especificamente, a fundamentacédo da PC na Semiotica de Charles Sanders Peirce.
Ao analisar esse alicerce da PC, estaremos diante do problema semidtico da
aprendizagem anunciado na filosofia peirceana e suas possibilidades para a
Educacéao Fisica e a area de Educacao em geral. Nosso propésito € de, com base nos
fundamentos da PC, contribuir com a Educacdo Fisica Escolar indicando
possibilidades tedrico-metodolégicas que podem auxiliar os professores a
potencializar as aprendizagens desenvolvidas em sua pratica pedagdgica.

A PC é um método de ensino e de pesquisa que se preocupa com a
aprendizagem existencial dos individuos, mas sem se restringir a analisar os discursos
decorrentes das préaticas corporais, como € tdo comum observar nas pesquisas
qualitativas da area. A PC toma o jogo como uma realidade existencial que implica o
modo de se relacionar com o0s outros e com 0 mundo. Essa proposta acredita que as
sintonizacgdes, traducdes e subjetivacdes oportunizadas na experiéncia do jogo séo
capazes de determinar novas formas de se relacionar com o meio. Disso decorre sua
crenca na aula como um espacgo de criagcdo, porque signos sao percebidos como
possibilidades de acdo ao passo que séo interpretados e multiplicados pelo
surgimento de novas representacoes.

Na Educacéo Fisica Escolar, a PC (GOMES-DA-SILVA, 2003) é a primeira
proposta a utilizar a filosofia de Charles Sanders Peirce (1839-1914) como inspiracao
para formular seus conceitos e suas metodologias. O autor americano criou uma teoria
filosofica com bases cientificas que denominou de Semidtica. A Semidtica é a ciéncia
dos signos, uma teoria capaz de identificar, analisar e interpretar todos os tipos de
signos. Por meio da PC, entendemos que a aula de Educacéo Fisica € um espaco de
mediacdo de signos, que observa as situacdes de movimento como processos e
ambientes de comunicagao, enfim, como linguagem. Nessa perspectiva, a Educacgao
Fisica “[...] pertence ao campo dos processos vitais, um complexo sistema de
interacOes cognitivas ou signicas com o mundo, portanto, uma pratica de intervencao
comprometida com a producgao de sentido ou linguagem” (GOMES-DA-SILVA, 2016a,
p. 90).

A partir dos estudos da obra de Peirce, consideramos que a producdo de

sentido ou de linguagem € um fendmeno eminentemente semiotico, porque se
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configura como producdo de signos na percepgao e na interpretacdo do mundo. Ao
analisar o pensamento cartesiano, o autor ressaltou os erros e as limitacdes que esse
campo de conhecimento propagou no meio filoséfico, o que acabou por influenciar,
em maior ou em menor grau, diversas geracoes de filésofos e estudiosos. Em uma de
suas teses anticartesianas, Peirce chegou a concluséo de que o signo € a condicdo
de funcionamento do pensamento e que ndo podemos pensar sem signos. Isso se
justifica porque, “sempre que pensamos, temos presente na consciéncia algum
sentimento, imagem, concepg¢ao ou outra representacdo que serve como signo”
(PEIRCE, 2008, p. 269).

De acordo com Peirce (1984), no desenvolvimento da acdo de pensar, ha dois
estados mentais que podem variar de acordo com as experiéncias realizadas
diariamente por cada pessoa. Duvida e Crenca constituem polos do pensamento. A
davida é um estado de excitacdo da acao de pensar, caracterizado como um estado
de incbmodo, em que o pensamento age com a finalidade de aplaca-la. A duvida
favorece que haja mais intensidade da acédo de pensar, e quando a mente € tomada
pela duvida, visa encontrar resolucdes, fazendo associacdes e interpretacdes dos
fatos que surgem na consciéncia. O estado de duvida promove o conflito de
conhecimentos entre os adquiridos em experiéncias anteriores e a nova experiéncia
gue se apresenta como fato bruto.

O fim de uma davida € o estabelecimento de uma crencga, a qual é caracterizada
como um estado agradavel e de conforto, em que o pensamento diminui sua atividade,
isto €, ndo busca novas explicacdes e resolugcbes de conflitos. As crencas
representam os conhecimentos adquiridos por uma pessoa, e as que sao bem
estabelecidas determinam o comportamento futuro delas. Peirce (1984), advoga que
0 estado de crenca determina habitos como regras de acdo. Assim, os habitos
pessoais dizem respeito as crencgas estabelecidas que moldam os modos de agir de
cada sujeito. As crengas so serdo abaladas quando uma nova experiéncia proporcione
potenciais de duvida, assim, o pensamento se esforcara para atingir novas crencas
ou um novo plano de conhecimento.

Explica Peirce (1984), que a funcao unica do pensamento € de chegar a crenca.
Assim, as pessoas confiam de tal modo nela que suas crengas é que determinam seus
modos de agir. Mas é na duvida que habitos sdo quebrados e déo lugar a novas
crencas. A duvida inicia um processo inferencial para estabelecer uma crenca. Peirce

descobriu que esse processo tem trés estagios indissociaveis. A duvida € o estado
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que d& inicio aos trés tipos de inferéncias ou de raciocinios, conhecidos como
Abducéo, Deducéao e Inducéao.

A importancia de compreender a acdo do pensamento, seus efeitos e suas
possibilidades para a Educacao Fisica Escolar foram comentadas especialmente por
Gomes-da-Silva (2016a), que entende a aula como uma oferta de davidas vivas,
situacdes de movimento capazes de surpreender e desafiar os aprendizes a se
reorganizarem para novas descobertas. Entende-se que o processo de aprendizagem
pode ser otimizado ao se trabalhar com duvidas vivas como um modo de romper
velhos habitos. Nesse sentido, a aprendizagem € uma capacidade heuristica de
romper com antigas crengas para formar novos habitos. Ela tem um carater evolutivo
porque é contraria a estagnacdo do conhecimento, o que, na filosofia peircena,
representa a adesao a crencas imutaveis. Mas € a davida viva que faz a consciéncia
buscar novas explicacdes para os fatos vivenciados e nao possibilita a cristalizagao
do conhecimento. E na experiéncia de ddvida que conhecimentos pretéritos s&o
confrontados com novos fatos, e novas aprendizagens séo alcancadas.

As consequéncias do pensamento peirceano para a area da Educacao foram
comentadas, especialmente, por Merrell (2008), Turrisi (2002) e N6th (2010). Nesses
trabalhos, nota-se que as categorias elaboradas por Peirce podem favorecer uma
nova visdo do processo ensino-aprendizagem no ambito escolar. O pensamento
filosofico peirceano esta alicercado em sua original teoria fenomenoldgica
fundamentada em trés categorias que constituem as categorias universais da
experiéncia. Assim, ao observar os fendmenos, o autor concluiu que existem trés
elementos ubiquos a toda e qualquer experiéncia. Devido a correspondéncia com 0s
nameros, denominou-as de Categorias Cenopitagoricas — que sao, Primeiridade
(Sentimento), Secundidade (Conflito), Terceiridade (Generalizacao).

As categorias universais surgem de sua insatisfacdo com as categorias de
outros pensadores, como Aristoteles, Kant e Hegel. Peirce, analisou as obras desses
autores e apontou suas limitagdes. Foi a partir dessas analises que o autor chegou as
trés categorias presentes em todo e qualquer fenbmeno do pensamento e da
natureza. Trata-se dos elementos que podem ser captados por uma consciéncia ao
se perceber um fenébmeno.

A primeira categoria esta relacionada ao sentido de qualidade, um sentimento
nao analisavel, originalidade, acaso, daquilo que é em si mesmo, em sua

presentidade, sem se referir a outro. Ao experienciar um fenbmeno, o que primeiro
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captamos é sua presentidade, como espontaneidade. Isso diz respeito a um primeiro
da consciéncia - ou primeiridade. A segunda categoria esta ligada as ideias de esforco,
reacao, conflito, binaridade e oposi¢cado. O sentido é de confronto entre a experiéncia
pretérita e a nova experiéncia que se impde a consciéncia como forga real, 0 que exige
um esforco para reagir aos novos fatos. Ja ndo é acaso, e sim, existéncia, que se
apresenta como fato bruto, que caracteriza a consciéncia de um segundo - ou
secundidade. A terceira categoria relne as ideias de representacdo, mediacao,
sintese, aprendizagem, crescimento e evolugdo. A terceiridade faz a mediacao entre
o primeiro e 0 segundo, entre 0 acaso e a existéncia, inferindo-lhe um carater de lei.
Trata-se da atuacdo de uma consciéncia de sintese que, entre a qualidade e a reacao,
projeta um futuro de consequente crescimento e evolucdo do aprendido.

Estudos como os de Tienne (2003), N6th e Santaella (2018), N6th (2013; 2021),
ressaltaram a relevancia do conceito de aprendizagem na filosofia peirceana. Nesses
trabalhos, os autores ratificaram a aprendizagem como um sentido de atuacéao da
terceiridade, em que o crescimento da aprendizagem esta vinculado a qualidade das
experiéncias educativas, que devem favorecer o funcionamento da triade Semiotica
de qualidades e reacdes gerando novas representacdes. Portanto, a terceiridade da
a experiéncia o potencial de evolucédo e continuidade do conhecimento. A partir da
filosofia semidtica, a PC compreende que uma aula sem elementos de qualidade e de
reagcbes ndo poderda gerar novas representacdes ou novas sinteses que dao
continuidade ao crescimento da aprendizagem.

Foi do esforco de tentar compreender, nas aulas de Educacéo Fisica Escolar,
as relacdes entre experiéncia e aprendizagem que, a partir das trés categorias
peirceanas, Gomes-da-Silva (2016a) formulou a didatica dos trés momentos
essenciais e indissociaveis de uma aula de Educacéo Fisica, que ele denominou de
Sentir, Reagir e Refletir. Esses trés momentos compdem a estrutura da Aula
Laboratério da Pedagogia da Corporeidade (ALPC) e representam os trés niveis de
experiéncias de aprendizagem que o professor de Educacéo Fisica pode oferecer em
uma aula. Essa estruturacdo € utilizada em todo o esfor¢co de aplicar a PC, desde
experiéncias em treinos esportivos até oficinas de jogos com finalidades terapéuticas.

O entendimento de estruturagédo de aula como Sentir, Reagir e Refletir € novo
na Educacdo Fisica Escolar. Na estruturacdo de aula da PC, ndo ha momentos
claramente definidos, pois Sentir, Reagir e Refletir acontecem durante toda a aula

como uma espiral de experiéncias criativas. Gomes-da-Silva (2016a) explica que o
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proposito desses trés estados de movimentacdo da aula € de desenvolver os graus
de experiéncia de aprendizagem: Primeiridade (Interagéo), Secundidade (Implicacéo)
e Terceiridade (Integracéo).

Numa delimitacdo temporal, a ALPC tem trés momentos inter-relacionados: o
de seducdao, o de conflito e o da generalizagdo. Como num movimento espiralado, a
cada situacdo na aula, no momento do Sentir, do Reagir ou do Refletir, acontece a
concomitancia das trés experiéncias. Por exemplo, numa estratégia de saudacao,
situacdo-Sentir, ja se requer uma resposta pessoal e grupal e implica uma possivel
sintese integradora. Assim também ocorre em uma situagao-Reagir, que deve iniciar
pela sensorialidade para passar a reagir na circunstancia, buscando respostas ao
integrar as informacdes novas experienciadas. Nessa teorizacdo, Sentir, Reagir e
Refletir sdo estagios considerados como experiéncias de aprendizagem, pois sdo
interdependentes para o desenvolvimento e o crescimento do conhecimento. Primeiro,
sensibiliza-se com o fendmeno; depois implica uma reacao, um esfor¢co para conhecer
e, por fim, gera-se um novo signo como uma integracdo ao vivido.

A PC considera os professores trabalhando com processos semiéticos, com a
producédo e a mediagao de signos, mesmo que, muitas vezes, ndo tenham ciéncia de
gue esses processos, batizados de Sintonizar, Traduzir e Subjetivar, estejam
ocorrendo durante suas aulas. Gomes-da-Silva (2016a), j& havia explicado que o
encontro pedagogico entre professor, aluno e ambiente produz uma Zona de
Corporeidade capaz de determinar as formas de aprendizagens, mas que sua
qualidade depende do cuidado do professor na organizacao e no favorecimento desse

ambiente.

[...] pelo conceito de Zona de Corporeidade, compreendemos que a situagao
de movimento é maquina de subjetividade, gerada pela prépria
movimentacdo comunicativa dos participantes com o meio, numa ambiéncia
afetiva. Essa totalidade sentida independe do planejamento do professor, ja
ocorre formando um ambiente que podera ser “suficientemente bom” ou
desastroso. Por isso é preferivel que o professor invista na ambientacéo de
suas aulas, organizando suas situacbes de movimento, para que haja
semiotizacdo e consequente subjetivacdo da aprendizagem desejada
(GOMES-DA-SILVA, 2014, p. 27).

A Pedagogia da Corporeidade compreende que as situagdes de movimento
devem proporcionar a “semiotizagcao” ou “traducdo” do ambiente. Gomes-da-Silva
(2016a) afirma que esse processo se refere a interpretacdo e a multiplicacdo de

signos, que sdo jogadas novas ou acrescidas na propria situacdo de movimento.
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Quando hé investimento pedagdgico no ambiente de aula, os alunos se deparam com
situacOes de traducdo das cargas afetivas em novas coordenadas de acdao,
desenvolvendo modos de agir compativeis. Sobre isso, diz o autor: “[...] estamos
afirmando que essa semiotizacédo do espaco além de organizar a conduta motora para
agir no jogo, também estad acompanhada por subjetivacdo, producdo de cargas
afetivas contagiosas” (GOMES-DA-SILVA, 2014, p. 24).

Gomes-da-Silva (2016a) anuncia uma nova forma de atuacédo pedagogica na
area da Educacdo Fisica Escolar, pois, nessa proposta, o centro do processo
educativo ndo esta no aprendiz ou no professor, mas no encontro entre o educador, 0
educando e o ambiente, que cria uma circunstancia, uma Zona de Corporeidade na
gual se expressam 0s graus de envolvimento, portanto, de aprendizagem durante a
aula. Nessa proposta, a circunstancia criada no encontro entre o educador, 0
educando e o ambiente gera uma zona comunicativa-afetiva em que todos os
elementos da circunstancia estdo em interacdo continua, numa ambientacdo de
compartilhamento de signos, sejam eles cargas afetivas ou coordenadas de acdao.

A compreensdo de comunicacdo como zona de corporeidade é nova na
Educacédo Fisica, em elabora¢cdes semitticas anteriores, Parlebas (2001), por
exemplo, entende a comunicagdo como uma rede, isto €, como uma mensagem
codificada entre o emissor e o0 receptor, companheiros e/ou adversarios. O
entendimento da PC é distinto desse. A comunicacao é um fluxo de informacdes e de
significacdo continua entre todos os seres que compdem o contexto de aprendizagem:

pessoas, objetos, temperaturas... Por isso, nesse entendimento, a comunicacao

[...] ndo se restringe a transmissdo de mensagens codificadas, nem a
expresséo de sentimentos, mas consiste na acéo dos signos, na producéo da
semiose, no compartiihamento de sentido entre individuos ou espécies na
zona, entre 0s que emitem doses de energia e 0s que captam como
significativas (GOMES-DA-SILVA, 2014, p. 21).

Sob a concepgcdo da zona de corporeidade, é possivel entender a
aprendizagem como uma ecologia cognitiva que se desenvolve no envolvimento
continuo dos participantes com a situagdo de movimento. Gomes-da-Silva (2016a, p.
92) refere que “[...] ensinar é fazer conscientemente emergir experiéncias de
aprendizagem, e aprendizagem é envolvimento com o0 entorno, reagindo as
circunstancias e reorganizando-se como corporeidade”. No ambito da PC,

entendemos que essa circunstancia, que envolve todos os elementos da situacao em
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zona, € o processo educativo que forma ou conforma corporeidades, modos de viver.
Nessa proposta, o conceito de corporeidade representa 0 modo como cada pessoa
e/ou grupo reage no meio ambiente. A corporeidade é entendida como uma tendéncia
dos gestos, um modo de habitar e de se relacionar com o mundo.

Nessa proposta, almeja-se favorecer a formacéao de corporeidades poetantes,
ou seja, corporeidades que tendem a ter uma relagdo com o mundo mais proxima das
condutas do brincar, do criar e do amar. Nas aulas, auto-organizam-se conhecimentos
e corporeidades, o que também € autoconhecimento, a partir de situacdes de
movimento vividas, especialmente jogos, em que se aprende a criar e a criar-se, a
amar e a amar-se, a conhecer e a conhecer-se. Para alcancar esses objetivos, 0 tipo
de situacdo de movimento escolhida foi o jogo, a partir do qual se delineiam as
interpretacdes e as interven¢des com fins educativos, artisticos ou terapéuticos.

O pressuposto fundante da orientacdo didatica € de favorecer o jogo as pessoas
para que elas se tornem brincantes na vida, um modo de habitar as circunstancias
com mais usufruto das relacdes criativas. Por isso essa proposta esta vinculada a
nocdo de corporeidade, como esses modos existenciais corriqgueiros como cada
sujeito e/ou grupo social interage no ambiente. A PC pressupde que os que brincam
conseguem aprender um modo mais criativo e coletivo de interagir com o mundo.

Nesse sentido, Gomes-da-Silva (2016a) afirma que a PC favorece uma
possivel mudanca nas corporeidades dos educandos, da turma e da comunidade
escolar com o0 seu entorno. Mas compreende que essa possivel mudanca para se
viver de modo brincante contrapde-se a tendéncia das corporeidades do processo
civilizatério vigente, homogeneizantes e de desconexdo consigo e com 0 meio-
ambiente, e da tendéncia das préprias pessoas a se manterem no padrdo de
“normalidade”, mais seguras e confortaveis, enfim, estado tenaz de crenga coletiva.

Nessa empreitada do aleatorio, conflituoso e incerto, proprio do ambiente do
jogo, a PC acaba desenvolvendo ac¢des evolucionarias no mundo contemporaneo. Ao
propor o tornar-se Brincante como meta educacional, a PC, implicitamente, esta
criticando o modo social, incluindo ai o0 ambiente escolar tradicional, de desconexao
do conhecimento com a descoberta de si mesmo, 0 que resulta em violéncia consigo
mesmo, com o0 outro e com a natureza. A PC deseja a evolugdo, compreendida como
expansao das pessoas pelo tornar-se corporeidade. Essa atitude existencial criativa
de amor para consigo e para com o entorno ndo € linear, progressiva, mas expansiva,

destinada ao infinito, como evoluciona o universo, no entendimento de sua teoria de
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base, a “lei do amor” ou Agapismo de C. S. Peirce. E assim assume o conflito, a
oposicao, a contradicdo como necessarias a esse desenvolvimento pessoal, social e
ambiental.

A PC compreende o0 jogo como pivd da aprendizagem, uma situacdo de
movimento privilegiada, em que os educandos podem ter experiéncias capazes de
ampliar diferentes ambitos: sensério-motor (modos de atuacdo), cognitivo
(inteligéncias), sociocultural (dialogismo), emocional-energético (respiracdo). Em
trabalhos anteriores orientados pelos conhecimentos da PC, especialmente, Soares
(2016), Correia e Gomes-da-Silva (2018) e Costa (2016), foi possivel notar que as
aplicacbes das metodologias desenvolvidas pela PC, mesmo em diferentes publicos,
como idosos, dependentes quimicos e escolares, contribuiram com a aprendizagem
de educandos mais integrados no ambiente em que vivem, na medida que as
situacdes de movimento implicaram uma responsabilizacdo de brincar, criar e amar.

Diante do exposto, esta pesquisa tem como meta responder a seguinte
guestao-problema: quais as implicagbes da concepcdo de aprendizagem da
Pedagogia da Corporeidade para a Educacéo Fisica Escolar? Ao analisarmos a PC,
especialmente seu alicerce semiético, poderemos ter uma melhor compreenséo das
formulacdes realizadas por essa proposta, sua compreensao do processo ensino-
aprendizagem e desenvolvimento de métodos de aprendizagem. A PC, a partir de sua
inspiracdo Semidtica se prop6s a elaborar métodos didaticos e analiticos que podem
favorecer a otimizacdo do processo ensino-aprendizagem na Educacdo Fisica
Escolar. Sendo assim, acreditamos que a analise do conceito de aprendizagem pela
PC € uma contribuicdo relevante para a area da Educacdo Fisica Escolar,
especialmente, por favorecer uma nova visao do processo de aprendizagem e suas
possibilidades para o trabalho docente na escola.

Nessa perspectiva, temos o seguinte objetivo geral: Analisar as implicacdes da
concepcao de aprendizagem da Pedagogia da Corporeidade para a Educacgéo Fisica
Escolar. Como consequéncia dessa meta geral, delineamos o seguinte objetivo
especifico: Analisar as teses da aprendizagem da Pedagogia da Corporeidade e suas

possibilidades de contribui¢des tedrico-metodologicas para Educacao Fisica Escolar.
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2 REFERENCIAL TEORICO

2.1 CIENCIA, FILOSOFIA E APRENDIZAGEM NA OBRA DE CHARLES SANDERS
PEIRCE

2.1.1 Trajetoria pessoal e viséo filosofica

Charles Sanders Peirce (1839-1914) foi o fisico, quimico, filosofo e légico-
matematico responsavel pela elaboracdo de muitas ideias que hoje tém especial
relevancia nas investigagdes cientificas e filosoficas. Dentre as suas mais importantes
elaboragfes, destacam-se: o Pragmatismo, considerado até hoje o mais original
movimento filosofico americano; a Faneroscopia, uma original teoria da descricao e
andlise de todo e qualquer fenbmeno que se apresente a uma consciéncia; a
Semidtica, uma ciéncia dos signos que fundamenta uma original teoria da cogni¢ao
baseada em estados do pensamento e em planos de raciocinios; e 0 Sinequismo,
doutrina do continnum que atesta a continuidade entre a mente e a matéria como leis
da natureza.

Peirce era americano. Nasceu em Cambridge, cidade do estado de
Massachussets. Era filho de Benjamin Peirce, um renomado professor de Havard,
gue, nessa universidade, lecionou de 1831 a 1880 e tornou-se reconhecido
principalmente por suas pesquisas no campo da Fisica, da Matematica e da
Astronomia. Devido a influéncia académica de seu pai, que recebia em sua casa,
cientistas e fildsofos de renome, Peirce cresceu em um ambiente favoravel ao
desenvolvimento de estudos e pesquisas cientificas. Era graduado em Matematica,
Fisica e Quimica. Trabalhou como fisico na Coast Survey! e no Observatoério
Astronémico de Havard. Nessa mesma universidade, o autor realizou conferéncias
sobre logica em 1865 e 1869. Como docente, lecionou Légica na Universidade Johns
Hopkins de 1879 a 1884.

Em sua trajetéria como estudante e como docente, Peirce ampliou seu olhar
para um vasto campo de ciéncias, realizando estudos em diversas areas, e fez
importantes elaboracdes no campo da Fisica, da Légica, da Matematica e da Filosofia.

Devido ao carater plural de sua formagéo, é reconhecido historicamente como um

1 Orgao governamental responsavel pelos levantamentos cartograficos do territorio americano.
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polimata. Ao fazer uma reflexdo sobre sua trajetoria de estudos, que o tomaram cerca

de quarenta anos, o autor relata:

[...] nesse tempo, ocupei-me, diligente e incessantemente, do estudo dos
métodos de investigagdo, tanto dos que tém sido e vém sendo observados,
como daqueles que deveriam ser observados. Durante os dez anos
anteriores a esse estudo, permaneci, em trabalho de aperfeicoamento, num
laboratério de quimica. Assenhoreei-me amplamente nao apenas de tudo
guanto era entdo conhecido no campo da fisica e da quimica, mas dominei
também a forma de proceder dos que vinham tendo éxito no trabalho de fazer
avancar o conhecimento (PEIRCE, 1984, p. 43).

O intenso desejo de investigar fez com que Pierce realizasse estudos
minuciosos nas obras dos grandes pesadores de sua época, em que reconheceu
acertos e erros. Foi nas tentativas de fazer avangar o conhecimento que Peirce
identificou as limitacdes das filosofias de outros estudiosos, como Aristoteles, Kant,
Hegel e Descartes, o que o levou a elaborar as proprias ideias?, com o intuito de
apreender a realidade, ao construir conceitos originais que devem levar o investigador
cientifico ao mais proximo do conhecimento verdadeiro. Sua trajetdria de estudos o

levou a elaborar conceitos que hoje sédo reconhecidos mundialmente.

Peirce foi o criador da mais importante corrente de ideias surgida ha América
do Norte e que se estendeu por todo o mundo no Século XX: o pragmatismo.
Por si s0, isso o colocaria entre os mais significativos pensadores da histéria
da filosofia, mas a grande influéncia de Peirce ndo parou por ai. A linguistica,
a semaéantica e a teoria da comunicacdo, que se tornaram disciplinas
fundamentais no campo das ciéncias humanas no Século XX, devem a Peirce
conceitos e distingdes basicas, 0 mesmo ocorrendo com a ldgica formal e
com a analise dos fundamentos légicos da matematica (D’OLIVEIRA, 1980,

p. 6).

Para Roman Jakobson (1896-1982), reconhecido intelectual russo, que se
notabilizou nos estudos da Linguistica e da Teoria da Comunicacgéo, Peirce foi 0 mais
inventivo e original pensador norte-americano (JAKOBSON, 1988). Outro importante
pensador que reconheceu a originalidade das teorias peirceanas foi o notavel

psicologo americano William James (1842-1910). Peirce e James foram grandes

2 Peirce deixou cerca de noventa mil paginas de manuscritos. Atualmente temos publicados e
disponibilizados os escritos coligidos em 8 volumes do “Collected Papers of Charles Sanders Peirce”;
0s 7 volumes do projeto de edigdo cronolégica “Writings of Charles Sanders Peirce” que pretende
publicar no total 30 volumes; os 4 volumes das referéncias em “Charles Sanders Peirce: contributions
to the nation”; e 1 volume do “The new elements of mathematics”. Isso sem contar os manuscritos nédo
publicados, mas disponibilizados para consulta na Universidade de Havard.
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amigos?®, frequentemente trocavam correspondéncias debatendo sobre a elaboragéo
de suas teorias.*

Seja nos meandros da Semiética ou na arquiteténica filoséfica do pragmatismo,
o que chama a atencdo, no desenvolvimento das ideias peirceanas, é o desejo
incessante de descobrir. Sobre isso, dizia o autor: “Minha obra se destina a pessoas
que desejem perquirir’ (PEIRCE, 1984, p. 46). Para Peirce, perquirir significa
escrutinar, analisar minuciosamente, investigar a fundo. Trata-se de uma atitude
investigativa em relacdo ao mundo. Portanto, adotar a filosofia peirceana é
desenvolver uma atitude de perquirigéo.

Muitas vezes, em sua obra, Peirce afirmou que suas ideias tém um carater
fabilista, pois acreditava que, como investigadores cientificos, somos seres
essencialmente faliveis. Com isso, 0 autor chama a atencéo para o fato de que as
ideias estdo em movimento, nada esté definitivamente pronto, acabado e que a vida,
como um todo, esta em constante transformac&o. E nesse direcionamento que o autor
apresenta sua concepcao de ciéncia como algo inacabado, porque esta sempre em
crescimento, em produgao de novos conhecimentos. Diz Peirce (1984, p. 45) que “[...]
‘ciéncia’ é, de fato, um rétulo aplicado para designacéo do empenho daqueles que se
sentem devorados pelo desejo de descoberta”.

A necessidade de descobrir novos conhecimentos estd no &mago da filosofia
peirceana. Por exemplo, na teoria da abducéo, a respeito da qual comentaremos mais
adiante, nada mais € do que um método da descoberta, uma teoria da origem das
novas ideias. E é nessa perspectiva que Peirce batiza o pragmatismo de I6gica da
abducédo. Os conceitos de Peirce surgem da necessidade de conduzir a filosofia como
disciplina cientifica. Por essa razao, ele afirma: “E importante que nossa nocdo de
ciéncia seja uma nocdo de ciéncia como coisa viva, e ndo, uma mera definicao
abstrata [...] sua caracteristica mais marcante € que, quando ela € genuina, esta
permanentemente em um estado de metabolismo e crescimento” (PEIRCE, 1980, p.
139).

O objetivo do autor era de dar a Filosofia um estatuto cientifico e de fazer com

gue os problemas investigados na Filosofia fossem tratados com rigor investigativo.

3 No livro The will to believe de William James (1896), consta a seguinte dedicatoria: “Ao meu velho
amigo Charles Sanders Peirce, cuja camaradagem filosofica em tempos antigos e a cujos escritos em
anos mais recentes, devo mais estimulo e ajuda do que posso expressar ou retribuir”.

4 Fragmentos dessas correspondéncias podem ser consultados em Peirce (1980) e Santaella (2004b).
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Santaella (2004a, p. 4), afirma que Peirce injetou na Filosofia um caréter cientifico de
investigacao. Ele foi um filésofo “que assumiu que as disciplinas filoséficas séo ou
podem se tornar também ciéncias e que, para tal, propos aplicar na Filosofia, com as
modificacdes necessarias, os métodos de observacao, hipéteses e experimentos que
sao praticados nas ciéncias”.

Peirce classifica as ciéncias em trés ramos: Ciéncias da Descoberta
(Heuristica), Ciéncias da Revisdo (Sistematicas) e Ciéncias Praticas (Ciéncias
Aplicadas). Devido a amplitude desse quadro tedrico e considerando os objetivos
desta pesquisa, limitamo-nos a comentar as principais teorias elaboradas por Peirce
que constituem sua arquitetura filosofica (figura 1). A Filosofia, a Matematica e a
Ideoscopia constituem as trés Ciéncias da Descoberta. De acordo com Peirce (2008),
a Filosofia tem trés divisdes: 1) a Fenomenologia — ciéncia dos fenbmenos como
aparecem em uma consciéncia, descrevendo seus elementos ubiquos; 2) Ciéncias
Normativas — que trata das relacbes dos fenbmenos com os fins estético, ético e

l6gico; 3) a Metafisica — que busca compreender a realidade do mundo objetivo.

FILOSOFIA

1. FENOMENOLOGIA 2. CIENCIAS NORMATIVAS 3. METAFISICA

Primeir/i;iade || Secundidade || Terc‘e;ridade I| Estééi;:a | | Etica | [ Légica};emiética ‘ l Acaé; ‘ ‘ Factualidade | ‘ ‘[ei

Figura 1 — DivisGes da Filosofia de acordo com Charles Sanders Peirce.

Fonte: Elaboracao propria.

As ciéncias gque constituem o edificio filoséfico de Peirce estdo ordenadas de
acordo com as Categorias Universais que ele formulou: Primeiridade, Secundidade e
Terceiridade. A fenomenologia trata dos fenbmenos em sua primeiridade, isto é, do
que € como se presenta, sem relacdo ulterior; as ciéncias normativas descrevem as
caracteristicas das relagbes, ou seja, a secundidade dos fenbémenos que se
constituem como aspectos Estéticos, Eticos e Logicos, de modo que para o autor,
Légica é sinbnimo de Semiotica. A Metafisica trata dos fenbmenos em suas

caracteristicas gerais, portanto € uma ciéncia da terceiridade.
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A fenomenologia esta na base e orienta o processo filosofico, contudo, como
pode ser percebido, Peirce formulou sua propria teoria fenomenoldgica, que se baseia
nas nocdes de Primeiridade, Secundidade e Terceiridade, que comentaremos no
topico a seguir. Esses foram conceitos formulados por Peirce, ao analisar o0s
fendmenos do pensamento e da natureza, que tratam de uma descricdo dos
elementos universais presentes em todos os fenémenos, isto €, em toda e qualquer

experiéncia.

2.1.2 As Categorias Universais da Experiéncia

No ano de 1867, Peirce publicou o artigo ‘Sobre uma nova lista de categorias’
(CP 1.545-59), em que concebe suas categorias universais de toda e qualquer
experiéncia. As categorias elaboradas por Peirce nasceram de sua critica as
categorias elaboradas por Aristételes, Kant e Hegel. Sobre essa original contribuicao

de Peirce, Santaella (2004a, p. 6) enuncia:

Insatisfeito com as categorias aristotélicas, consideradas como categorias
mais linguisticas do que ldgicas, profundamente influenciado por Kant, mas
considerando suas categorias extraidas da andlise l6gica da proposicao,
como sendo materiais e particulares e ndo formais e universais, Peirce
dedicou grande parte de sua existéncia a elaboragéo, aperfeicoamento e
ampliacdo do campo de aplicacdo das suas categorias universais, categorias
essas que nao brotaram nem de pressupostos l6gicos, nem da lingua, mas
do exame atento e perscrutante da “experiéncia” ela mesma.

As categorias elaboradas por Peirce constituem a base de sua Fenomenologia
ou Faneroscopia, que ele define como a ciéncia das aparéncias, cuja funcdo é de
descrever e de observar os “fanerons” e suas propriedades universais, isto &, as
caracteristicas ubiquas a todos os fenbmenos. Para esse autor, faneron ou fenbmeno
“é 0 que quer que esteja perante nosso espirito em algum sentido. As trés categorias
sdo as trés espeécies de elementos que a percepcdo atenta pode decifrar no
fenbmeno” (PEIRCE, 1980, p. 105).

Peirce advoga que a Fenomenologia € a ciéncia da experiéncia por exceléncia.
E experiéncia, para ele, é tudo o que nos aparece em todos 0s momentos de nossas
vidas, por isso, entende que “experiéncia é o inteiro resultado cognitivo do viver’ (CP
7.527). A todo momento, estamos lidando com coisas e fatos de um mundo que
independe de nossa vontade e agimos e reagimos ao que aparece a cada um de nés.
E por isso que Peirce afirma que “experiéncia é o curso da vida” (CP 1.426). Nesse
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sentido, compreendemos que o esfor¢co do autor foi de fazer com que “toda a Filosofia
se baseie ou tenha fundamento numa ciéncia da aparéncia, ou seja, daquilo que
aparece para toda consciéncia e constitui para ela experiéncia” (IBRI, 2001, p. 67).
Foi na tentativa de analisar a experiéncia que Peirce formulou suas categorias
universais, que representam os elementos presentes na consciéncia em qualquer
experiéncia, afinal, o que ocorre em nossa consciéncia quando temos uma
experiéncia? Por andlise l6gica da cognicdo, Peirce descobriu que existem trés
elementos universais presentes na consciéncia ao se experienciar um fenémeno e faz
a seguinte assercao: “Quando algo se apresenta ao espirito, qual é a primeira
caracteristica que se nota? A sua presentidade, certamente” (PEIRCE, 1980, p. 18).
A primeira categoria da experiéncia diz respeito a algo que se presenta, isto é, aparece
na consciéncia em sua imediatidade. O primeiro elemento € uma simples qualidade,
uma mera possibilidade, que néo faz referéncia nem ao passado, como existéncia,
nem ao futuro, como capacidade intencional, conforme esclarece lbri (2015). E um
estado de possibilidade. A presentidade dos fendmenos € o reino dos sentimentos em
suas gqualidades, por isso, 0 autor reconhece a Qualidade de Sentimento como o
primeiro elemento da consciéncia. Quando percebemos algo, séo as qualidades de
sentimentos que primeiro reconhecemos. Para elucidar essa questédo, Peirce nos

oferece o seguinte exemplo:

Imagine uma cor de magenta. Agora imagine que todo o resto de sua
consciéncia — memoéria, pensamento, tudo, exceto esse sentimento de
magenta, tenha sido eliminado e, com, isso, apagado toda possibilidade de
comparar a magenta com qualquer outra coisa ou de avalia-la mais ou menos
brilhante. E isso que eu penso ser uma pura qualidade sensivel. Essa definida
potencialidade pode emergir de tal indefinida potencialidade apenas por sua
Primeiridade vital ou espontaneidade. Eis aqui essa cor magenta. O que
originalmente tornou tal qualidade possivel? Evidentemente, nada além de
ela mesma. Ela é um primeiro (CP 6.198).

O autor nos chama a atencédo para o fato de que, quando contemplamos
qualquer fendmeno, seja isso qualquer acdo do pensamento ou da natureza,
geralmente tendemos a compara-lo com experiéncias passadas. Mas, segundo
Peirce, antes de fazer qualquer tipo de acepg¢éo sobre o fenbmeno, a consciéncia so
reconhece as puras qualidades que denotam o fenbmeno, ndo no que ele representa,
mas no que ele se presenta, isto €, qualidades espontaneas de sua presentidade.

Na presentidade dos fendbmenos, nada mais se tem do que as qualidades

captadas pela consciéncia como sentimentos. Quando um fendmeno se apresenta a
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consciéncia, a primeira acdo da consciéncia é de sentir suas qualidades, e nesse
processo, sentimentos do fendmeno dominam o campo perceptivo. Para o autor, 0

sentimento é

[...] um exemplo daquele tipo de consciéncia que ndo envolve qualquer
andlise, comparacdo ou qualquer processo que seja, nem consiste, no todo
ou em parte, de qualquer ato pelo qual uma extensdo de consciéncia é
distinguida de outra e que tem sua prépria qualidade positiva, que consiste
em nada além disto e que é de si mesma tudo o que ela é [...] (CP 1.306).

Depois de reconhecer as qualidades de sensacdes inanalisaveis, a consciéncia
reage ao fenbmeno experienciado, um sentido de resisténcia emerge, o que constitui
uma acao do aqui e agora como um elemento que se for¢a sobre a consciéncia. Peirce
nos oferece o exemplo de uma pessoa que impde sua for¢ca para abrir uma porta
entreaberta. O que ela experimenta, nessa situa¢do, nada mais é do que uma
resisténcia, sua forca contra o peso exercido pela porta, em que o sentido é de
binaridade, de colisdo de forcas.

Nesse entendimento, nossa experiéncia diaria € de embate entre o que
sabemos (nossa experiéncia pretérita, que compde o mundo interior) e o mundo
exterior, que apresenta fatos brutos que nos levam a experimentar um sentido de
reacao contra esses fatos que se impdem diariamente sobre o viver. Assim, podemos
compreender que o segundo elemento universal da consciéncia € o “conflito”, sentido
de polaridade ou Reacdo.

A segunda categoria universal pde em evidéncia o chogue que ocorre no aqui
e no agora entre o0 ser vivo e o0s fatos externos que constituem para ele experiéncia.
De acordo com Peirce, a experiéncia é o proprio curso da vida que nos faz agir e
corrigir nossas acoes de acordo com os fatos brutos que enfrentamos frequentemente.
Para o autor, a experiéncia se configura por meio de surpresas, pois “o0 fendmeno da
surpresa é altamente instrutivo em relagdo a essa categoria por causa da énfase que
empresta a um modo de consciéncia detectavel na percepgédo — a consciéncia dupla
de um ego e de um nédo-ego agindo diretamente um no outro” (PEIRCE, 1980, p. 21).

Quando uma pessoa € surpreendida por um fato externo, ha um conflito entre
0 ego e 0 ndo ego. O ego representa a experiéncia pretérita que constitui 0 mundo
interior de cada individuo. E o mundo interno individual, com suas experiéncias e
conhecimentos adquiridos em situacfes passadas. O ndo ego € o mundo externo que
se apresenta como fato bruto, como elemento que se coloca em oposicéo e faz o

observador individual experienciar um sentido de binaridade. O embate entre o ego e
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0 ndo ego, o mundo interno e 0 mundo externo, respectivamente, € um conflito entre
0s conhecimentos pretéritos e 0s novos conhecimentos que brotam da experiéncia no

agui e no agora.

A dualidade atua entdo: de um lado, a expectativa que vinha atribuindo a
Natureza mas que agora é obrigado a atribuir ao mundo interior, e de outro
lado, um novo fendmeno que empurra agquela expectativa para a sombra e
Ihe toma o lugar. A antiga expectativa familiar constitui o mundo interior, o
seu Ego. O fendmeno novo, o forasteiro, 0 N&o-Eu, € o0 mundo exterior
(PEIRCE, 1980, p. 22).

Ibri (2015) enuncia que, no entendimento peirceano, a experiéncia é o fator
corretivo do pensamento, pois é a experiéncia de colidir com a realidade que faz com
gue o individuo entre em conflito com seus conhecimentos. Para cada pessoa, a
realidade se apresenta como um fato externo, uma forca viva que se impde sobre
cada ser, que serve de base para favorecer possiveis e futuras representacdes que
podem alterar os conhecimentos e projetar acdes futuras. Antes de entrar na terceira
categoria, que faz a mediacao entre a primeira e a segunda, ou melhor, que determina
uma consciéncia de sintese, é importante frisar que, na experiéncia de secundidade,

sua esséncia é a predominancia do aqui e do agora.

N&o é concepcdo, nem qualidade particular. E uma experiéncia. Resulta de
maneira mais evidente da reac&o entre eu e ndo-eu. E ali a dupla consciéncia
do esforco e resisténcia. Algo que ndo pode ser concebido adequadamente
porque conceber seria generaliza-lo; e generalizar seria portanto perder o-
aqgui e o-agora que é sua esséncia (PEIRCE, 1980, p. 105).

A experiéncia de secundidade ou da realidade como for¢ca impositiva esta na
base de qualquer evolucio do conhecimento. E por meio do embate entre 0 ego e o
nao ego que experiéncias podem ser representadas em novos conhecimentos. A
terceira categoria, elemento comum entre todos os fendbmenos, € a que faz a
mediacao entre o presente e 0 passado projetando um futuro. O terceiro elemento
comum entre todos os fendmenos é o sentido de Generalizagdo, uma consciéncia de
sintese que reune a qualidade de um primeiro e a existéncia de um segundo.

Vimos que um fendmeno, ao aparecer na consciéncia, tem como um primeiro
o sentido de qualidade, ndo analisavel, e cuja esséncia é a originalidade, a
espontaneidade do que é em si mesmo, sem fazer referéncia a algo, € o modo
fenoménico da primeiridade. Mas esse fenbmeno também é uma ocorréncia no
espacgo/tempo em que a consciéncia reage a sua forca que € capaz de gerar sentido
de conflito entre o ego e 0 ndo ego. O fato bruto, como experienciavel, forca-se sobre



32

7

o observador, e um sentido de binariedade € gerado. Esse é o estatuto da
secundidade. Quando elementos de originalidade e existéncia surgem, um terceiro
elemento tem, em sua esséncia, uma consciéncia sintetizadora que faz mediacao
entre as aparéncias primeiras e as segundas. O modo fenoménico da terceiridade € a
generalidade, a associagéo dos elementos experienciais, em uma representagcéo mais
geral que projeta o futuro e intenciona futuros modos de agir. lbri (2015, p. 38) comenta
que a fenomenologia peirceana “evidencia, pois, que a terceiridade parece ter uma
extensionalidade no tempo, tracada pela sua natureza da instancia mediadora entre o
passado vivido e a acao futura”. Podemos afirmar que a sintese mediadora tem a
funcéo de fazer com que os conhecimentos de cada ser evoluam. Nesse sentido, a
terceiridade, como representacdo geral, é apresentada em Peirce como o modo
fenoménico do crescimento semiotico que se atualiza a cada nova sintese. Sendo
assim, para Peirce, a concepcdo de representacdo tem um sentido de producao
signica, formacao de signos gerais de relagcdes mais eficientes.

A experiéncia de forca bruta exercida por fatos externos, conforme vimos na
secundidade, pde em conflito conhecimentos pretéritos, e 0 novo que se apresenta
como um fato surpreendente. Nessa compreensdo, € a terceiridade que faz a
mediacao, isto é, concilia o passado com o novo, que surge como forca viva. Desse
conflito, a consciéncia sintetizadora capta elementos significativos para a experiéncia
individual e os generaliza de modo a constitui-los como nova experiéncia. Por isso,
Ibri (2015, p. 37) aponta que, “no passado, encontramos os recortes de espaco e
tempo como condi¢cdes de possibilidade da factualidade vivida e que, mediados,
tornam-se por generalizacdo a tessitura do ego, que €, como vimos, da natureza do
pensamento, da terceiridade”.

Para Peirce, sob o prisma da terceiridade, estdo os sentidos de sintese,
representacéo, generalidade, mediacdo e aprendizagem. Peirce (1980) comenta que
a realidade da terceiridade é negada de forma esmagadora pelos grandes fildsofos,
pois, em suas teorias, ndo reconheceram que a mente opera para além do dualismo
cartesiano/nominalista que dominou a filosofia a partir do Século XVII e ainda
predomina, em grande medida, no pensamento filoséfico contemporaneo. Com
Peirce, aprendemos que a mente opera de forma triadica, com uma funcao evolutiva
de ampliar os conhecimentos. Na obra peirceana, ndo encontramos conceitos que nao
podem ser constatados por qualquer pessoa. Seus conceitos ndo se escondem sob

formas literarias ou de explicacdo transcendental. Peirce tentou uma analise da
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experiéncia, que afeta todas as pessoas diariamente e nela encontrou trés elementos.

Com a finalidade de ratificar essa descoberta, fez os seguintes apontamentos:

Vimos que as ideias de um, dois e trés sdo-nos impostas pela logica, e
realmente ndo podem ser postas de lado. Deparamo-nos com elas ndo de
vez em quando mas, sim, a todo momento. E encontramos algumas razdes
para pensar que elas sdo igualmente importantes na metafisica. Como se
explica a extraordinaria importancia dessas concepcdes? N&ao seria pelo fato
de terem elas sua origem na natureza da mente? [...] Descobrimos que as
ideias de primeiro, segundo e terceiro séo ingredientes constantes de nosso
conhecimento. Portanto, isto se deve ou ao fato de nos serem elas dadas
continuamente pelas colocac¢6es dos sentidos ou ao fato de que faz parte da
natureza peculiar da mente combina-las em nossos pensamentos (PEIRCE,
2008, p. 13).

Pela andlise l6gica do funcionamento da mente, Peirce chegou a concluséo de
gue nado é por acaso gque a experiéncia de um-dois-trés aparece para cada pessoa.
Trata-se de uma tendéncia universal a combinar os pensamentos conforme uma
l6gica triddica. Peirce (2008), explica que esse fato se deve a “tendéncias congénitas
da mente” de operar seguindo uma logica de sentimento-reacao-generalizacdo ou
imediato-existéncia-lei.

Aqui, portanto, temos indubitavelmente trés elementos radicalmente
diferentes da consciéncia, s6 esses e nenhum outro. E eles estéo
evidentemente ligados as ideias de um-dois-trés. Sentido imediato é a
consciéncia do primeiro; o sentido da polaridade é a consciéncia do segundo;

e consciéncia sintética € a consciéncia do terceiro ou meio (PEIRCE, 2008,
p. 16).

As ideias de Peirce tém, em sua esséncia, o desejo de realizar descobertas.
Sua obra era destinada a pessoas que tinham o mais voraz desejo de investigar.
Dentre os esforcos intelectuais de Peirce, estava o desejo de criar um método de
investigacdo que conduzisse o investigador a clarear suas ideias aproximando-o do
conhecimento verdadeiro sobre os fatos, denominou sua original formulacdo de
método da ciéncia, um método de oposi¢cdo ao pensamento cartesiano dominante em

sua época.

2.1.3 O Método da Ciéncia

Peirce viveu até o inicio do Século XIX. Naquela época, o cartesianismo era o
‘modus operandi” do pensamento de muitos filésofos. Devemos entender

cartesianismo ndo apenas com base na obra de Descartes e seus seguidores, mas
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também de todos os que, de alguma maneira, foram influenciados diretamente por
esse pensamento. Em 1868, Peirce publicou o artigo “Algumas consequéncias de
quatro incapacidades”, em que faz uma desconstrucdo da filosofia cartesiana. As
quatro incapacidades séo, na verdade, um resumo das limitacdes do pensamento

cartesiano. Sobre isso, explica Peirce (2008, p. 259):

(1) O cartesianismo ensina que a filosofia deve comecar com a davida
universal, ao passo que 0 escolasticismo nunca questionou 0s principios
fundamentais.

(2) Ensina que a comprovacéao final da certeza encontra-se na consciéncia
individual, ao passo que o escolasticismo se baseou no testemunho dos
doutos e da igreja catdlica.

(3) A argumentacdo multiforme da idade média é substituida por uma linha
singular de inferéncia que frequentemente depende de premissas
imperceptiveis.

(4) O escolasticismo tinha seus mistérios de fé, mas empreendeu uma
explicagdo de todas as coisas criadas. Todavia, ha muitos fatos que o
cartesianismo nao apenas nao explica como também torna absolutamente
inexplicaveis, a menos que dizer que “Deus os fez assim” ha de ser
considerado como uma explicacéo.

Em relagdo a essas quatro incapacidades, o autor & taxativo: “com efeito, a
maioria dos fildsofos modernos tem sido cartesiana em alguns ou todos esses
aspectos” (PEIRCE, 2008, p. 259). Peirce se afasta radicalmente dessas ideias e, a
partir dessas quatro formulacdes, empreende um esforco para desconstruir o
pensamento cartesiano. Inicialmente, podemos afirmar que o entendimento peirceano
é distinto da duvida universal como inicio de alguma investigacao filosofica. Peirce
(2008) afirma que, nessa compreensao, comeca-se duvidando de tudo, formulando
guestdes que, na pratica, ndo passam de duvidas tedricas, isto €, € possivel formular
qgualquer questionamento sem atentar para o fato de que a investigacao deveria tratar
de uma duvida viva e real capaz de fazer a consciéncia buscar solugbes. Exatamente
nesse ponto esta a distingdo peirceana: a duvida tem status de coisa viva, em que a

consciéncia se esforga para se livrar e elaborar novas crencas.

Certos filosofos imaginaram que, para comego de uma investigagao, bastaria
colocar, por escrito ou oralmente, uma indagacéo, e chegaram a recomendar
gue iniciassemos nossos estudos questionando tudo. Entretanto, o simples
colocar uma proposicdo em forma interrogativa ndo estimula o espirito a
correr empos da crenca. Deve existir uma davida viva e real, sem o que toda
discusséao seré vazia (PEIRCE, 1984, p. 78).

No pensamento cartesiano, é patente tomar a intuicdo como um conhecimento
infalivel e a certeza, a comprovacao final, esta na consciéncia individual. Uma das

principais distingées do cartesianismo foi acreditar na intuigho como um conhecimento
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infalivel, a qual era entendida como uma cognicdo mediada por um objeto
transcendental. Sendo assim, a intuicdo ndo dependia de cognicdes anteriores, era
uma espécie de flash de inspiragdo que fornecia uma compreenséao instantanea, e a
verdade brotava como uma luz. Santaella (2004b) refere que todos os pensadores
gue tomaram a intuicdo como pressuposta sao cartesianos. Nesse escopo, podemos
incluir, dentre outros, Descartes, Kant e Husserl. E importante esclarecer que o
conceito de intuicdo atinge diferentes graus de importancia nas obras desses autores.
Por ora, € valido destacar que o pensamento cartesiano defendia a intuicio como uma
acdo mental de compreenséo instantanea, verdadeira e infalivel. Peirce recusou essa
compreensao e elaborou sua prépria teoria da acdo mental. Desse empreendimento
de analise e oposicao ao cartesianismo, resultaram quatro negativas que serviram de

base para as formulacfes da teoria peirceana da acdo mental:

(1) N&o temos poder algum de Introspec¢éo mas sim, todo conhecimento do
mundo interno deriva-se, por raciocinio hipotético, de nosso conhecimento
dos fatos externos.

(2) Nao temos poder algum de IntuicAo mas, sim, toda cognicdo é
determinada logicamente por cogni¢cdes anteriores.

(3) N&o temos poder algum de pensar sem signos.

(4) Nao temos concepcao alguma do absolutamente incognoscivel (PEIRCE,
2008, p. 261-262).

Nessas quatro negativas, € evidente o posicionamento de Peirce em relacao
ao cartesianismo. Nelas podemos destacar o anuncio da ndo existéncia de
pensamentos sem signos. Nesse sentido, o signo € a condicdo do pensamento, do
funcionamento da acdo mental. A originalidade dessa descoberta tem grande
importancia na filosofia peircena, ao descobrir que a mente funciona por meio de
signos que estdo numa relacao de afetabilidade para outros, gerando outros signos
num processo de semiose infinita.

O autor elaborou sua teoria dos signos - ou Semiética - que nada mais é do que
uma tentativa de mapear a cognicdo humana. As categorias semioticas, que
comentaremos no topico seguinte, representam os pontos de referéncia da acgéo
mental no processo de percepc¢do, identificacdo, analise, interpretacdo e geracdo de
novos signos-pensamentos. No momento, é importante destacar que essas ideias
estdo ligadas a compreensdo de uma acdo mental como inferéncia. Nessas
formulacdes, Peirce anuncia que a acdo mental depende de cognicdes anteriores
COmMO um processo cujo inicio ndo se pode determinar com exata precisdo. Nesse

sentido, comenta Santaella (2004b) que, para Peirce, a acdo mental € um processo
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inferencial e que, no cartesianismo, a acdo mental é intuitiva, isto é, cogni¢cdes sem
predecessoras. A acdo mental, como um processo inferencial, é a base fundamental
do método de investigacdo peirceano que ndo se apoia em possiveis conhecimentos
intuitivos, mas na realidade como conhecimento factual.

No ano de 1877, Peirce publicou o artigo “A fixagao das crengas”, que faz parte
de uma série de escritos que ficaram conhecidos como “llustracdes da légica da
ciéncia”. Nesse artigo, em especial, ele expde seu método de investigacao
anticartesiano, denominado de Método da Ciéncia, apresenta os tipos de métodos
conhecidos na época, suas possibilidades e limitagbes, e fala do avanco
proporcionado por seu novo método. Os métodos apresentados foram: Tenacidade,
Autoridade, A priori e Ciéncia.

O método da tenacidade é caracterizado pela tendéncia que muitas pessoas
tém de aderir a determinada crenca e se apegar a ela de tal forma que ndo mudara
sua forma de pensar mesmo que, as vezes, possa encontrar razdes para isso. Nesse
método, o sujeito mergulha profundo em determinada ideia, muitas vezes, afastando
qualquer possibilidade de pensar diferente e de mudar seus habitos. Peirce descreve
0 comportamento das pessoas que aderem a esse método, fazendo uma analogia
com o comportamento do avestruz que, ao notar o perigo, afunda a cabeca na areia.
Esses sujeitos se apegam de tal forma a uma ideia, doutrina ou ideologia que recusam
qualquer novo conhecimento com o qual ndo estdo acostumados e nao se deixam
influenciar por opinides alheias. Os sujeitos desse método “[...] marcam-se pelo
carater decidido, que é facil ter, se acolhemos essa regra mental. Esses homens néao
perdem tempo buscando decidir o que desejam, mas langam-se como um raio sobre
a alternativa que primeiro se apresente, apegam-se a ela até o fim [...]” (PEIRCE,
1984, p. 87).

No método da Autoridade, a vontade de uma instituicdo prevalece sobre a
consciéncia individual. A verificacdo da verdade, a certeza dos fatos ndo esta na
experiéncia de cada sujeito, mas um “estado maior”’, uma autoridade politica ou
religiosa que dita verdades que todos devem seguir. Esse método € utilizado, em
menor ou maior grau, em muitas sociedades, onde quer que haja uma autoridade que
dite os costumes, as leis ou os dogmas da fé, por exemplo, ali esta presente esse tipo
de método. “Esse método tem sido, desde os primeiros tempos, um dos principais
meios de sustentar corretas doutrinas teoldgicas e politicas e de preserva-lhes o

carater catolico ou universal”’ (PEIRCE, 1984, p. 81). Sua principal caracteristica é sua
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forca de coacao, sua capacidade de guiar um povo ou nacdo de acordo com regras
pré-determinadas. Nessa compreensdo, € importante notar que o conhecimento nao
precede da experiéncia dos sujeitos, mas do que foi estabelecido por determinada
instituicdo que rege o modo de proceder deles. Peirce (1984) assevera que € inegavel
que a adocdo desse meétodo favorece uma paz interior devido as proprias
caracteristicas, que afastam a duavida oferecendo a tabua das leis, que, quando
seguidas, conduzem o sujeito ao caminho correto. O autor acredita que, na maioria
dos povos, o método da autoridade sempre dominara, pois a crenca bem estabelecida
gera habitos sélidos de confianca e paz espiritual. E nesse sentido que “a forga do
hébito far4, muitas vezes, com que o homem mantenha velhas crencas, mesmo
depois de adquirir condicao de perceber que elas sdo desprovidas de base sélida”
(PEIRCE, 1984, p. 88).

O método A priori € uma forma de fixar crencas que envolvem determinadas
preferéncias individuais, sem se basear na experiéncia factual, mas com uma
tendéncia a raciocinar conforme o gosto pessoal. Assim, “a esséncia desse método
consiste em pensar da forma como se esta inclinado a pensar” (PEIRCE, 1984, p. 86).
Nesse método, esta incluido o cartesianismo, devido a sua base intuicionista, que ndo
se fundamenta na realidade, mas na experiéncia ndo comprovada, isto €, nao
conflitante com fatos brutos. Esse método faz parte de diversas teorias filosoficas,
teologicas e, até, da Psicologia. Peirce descreve o exemplo dos empreendimentos
filosoficos do campo teolégico cujos estudos, apesar de prolixos, ndo avangcam nada

além do que tomam como verdade Ultima. Sobre esse tipo de método, o esclarece:

Seu mais perfeito exemplo pode ser encontrado na histdria da filosofia
metafisica. Sistemas dessa ordem geralmente ndo se apoiaram em fatos
observados ou, pelo menos, neles deixaram de apoiar-se com intensidade
maior. Foram escolhidos principalmente porque suas proposicoes
fundamentais pareciam “agradaveis a razao”. A expresséo é adequada; nao
alude ao que é confirmado pela experiéncia, mas ao que nos sentimos
inclinados a acreditar (PEIRCE, 1984, p. 83).

O método A Priori é semelhante as preferéncias pessoais, o que envolve uma
questdo de gosto individual, em que cada sujeito tem suas preferéncias e, ao
raciocinar, sempre tendera a pensar da forma que esté inclinado a pensar. De acordo
com Peirce (1984), até um grande pensador como Kant acabou por se apoiar em

formulacdes ditas universais, mas que nao brotavam da experiéncia. Sobre Espaco,
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Tempo e Casualidade fez analises “agradaveis a razdo”, mas ndo comprovadas pela

observacéo, pela experiéncia factual. De modo analogo, também ocorreu com Hegel:

[...] ele proprio denomina dialético o seu método, pretendendo significar que
a discussao franca das dificuldades a que qualquer opinido da naturalmente
lugar leva a alteracdo apOs alteracdo, até que sustentavel posicdo seja
atingida. Trata-se de clara profisséo de fé em favor do método das inclinacdes
(PEIRCE, 1984, p. 91).

Conforme discute Peirce, essa compreensdo faz de individuos sujeitos da
verdade, e sua comprovacao nao esta na experiéncia, mas nas postulacées e nas
opinides individuais, ou seja, nas preferéncias de cada sujeito. Em oposicdo a esses
métodos que estdo centrados no humano e suas concepc¢des e preferéncias, Peirce
desenvolveu um método embasado na realidade como prova da verdade, que
denominou de Método da Ciéncia. Explica o autor que, “para aplacar nossa duvida,
faz-se necessario, por conseguinte, que se encontre o método por forca do qual
nossas crencas passem a ser determinadas nao por algo humano, mas por algo
externo e estavel” (PEIRCE, 1984, p. 84). O externo e estavel referido pelo autor € a
realidade, na qual sua for¢ca atinge todas as pessoas e ndo apenas uma ou
determinado grupo. A concepcao peirceana de realidade se refere a uma forca que
independe do que pensamos sobre ela e de nossos gostos, paixdes ou preferéncias.

Para ele, no método da ciéncia,

[...] sua hipétese fundamental, vazada em linguagem comum é esta: Ha
coisas Reais, cujos caracteres independem por completo de nossas opinides
a respeito delas; esses Reais afetam nossos sentidos segundo leis regulares
e conquanto nossas sensacdes sejam téo diversas quanto nossas relagdes
com os objetos, poderemos, valendo-nos das leis da percep¢éo, averiguar,
através do raciocinio, como efetiva e verdadeiramente as coisas so; e todo
homem, desde que tenha experiéncia bastante e raciocine suficientemente
acerca do assunto, sera levado a concluséo Unica e Verdadeira. A concepgao
nova que se introduz é a de Realidade (PEIRCE, 1984, p. 85).

Santaella (2004b) afirma que a hip6tese central desse método € a da realidade
como permanéncia ou insisténcia. Nesse método, é o embate com a realidade que
deve instigar os sujeitos a aderirem a novas crencas. Nao existem fronteiras na
utilizacao desse método, que nao se limita a preferéncias e a costumes pessoais hem
a normas religiosas ou politico-ideoldgicas, pois seu sentido é evolucionario de
aprender com a realidade, com os fatos externos que, para nés, surgem como uma

forga viva.
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Na perspectiva peirceana, a verdade ndo é uma construgao individual, mas um
fato publico, € uma forca independente de nossas vontades e desejos. E nesse
entendimento que se fundamenta o Método da Ciéncia. Nessa compreensdo, a
verdade é tida como a opinido final da comunidade cientifica. Assim, Peirce se
distancia do entendimento da verdade e do conhecimento como uma construgao
individual. Para ele, um método que tem como objetivo determinar o crescimento do
conhecimento verdadeiro nos sujeitos investigadores sO6 pode ser um método
experimental analogo ao utilizado na ciéncia.

No Método da Ciéncia, tanto a concepcdo de duvida quanto a de crenca
ganham novas interpretacdes. Peirce verificou a existéncia de dois estados do
pensamento denominados de Duvida e Crenga, 0s quais constituem polos do
pensamento e estados de inicio e fim da investigacao cientifica. Na filosofia peirceana,
a davida € um elemento de excitacdo do pensamento, de perturbacao da estabilidade
de uma crenca. E o motor da atividade do pensamento, pois envolve a capacidade de
gerar davidas que pdéem em conflito os conhecimentos adquiridos nas experiéncias
pretéritas com o0 novo conhecimento que surge como fato surpreendente. A
experiéncia surpreendente pode aumentar a atividade do pensamento na busca de
resolucbes dos conflitos mentais causados pelas duvidas. O estado de duavida
compele ao sujeito esforcos do pensamento de busca para ultrapassar esse estado,
gue Peirce chama de irritacdo, quando o pensamento se esforca para aplaca-la e,
assim, atingir uma crenca.

No que concerne ao estado de crenca, tem a finalidade de formar habitos®. Na
filosofia peirceana, o habito é uma regra de acdo, uma lei encarnada no modo de agir,
isto é, “prontiddo para agir de certa forma em dadas circunstancias e movido por um
determinado motivo constitui um héabito; e um habito deliberado, ou autocontrolado,
constitui precisamente uma crenga” (PEIRCE, 1980, p. 133). O estabelecimento de
uma crenca deve gerar habitos de acdo que dizem respeito a uma tendéncia a se
comportar de maneira semelhante em uma acdo futura. Os habitos, quando
estabelecidos, determinardo a forma de agir, pois constituem o repertério cognitivo-

motor ja conhecido, ou seja, se constituem como crencas.

5 O conceito de habito também ja foi explorado por autores como Marcel Mauss e Pierre Bourdieu.
Contudo, se faz necessario esclarecer que a concepcao peirceana de habito ndo esta limitada ao
humano, mas diz de um padrdo, uma regularidade ou lei geral instalada em todo o universo, fazendo
parte da evolucao de todos os elementos que compdem o mundo natural produzir habitos. Essas ideias
serdo comentadas, brevemente, na secc¢do 2.1.4.
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Por isso Peirce (1984, p. 77) reforca que, “o sentimento de crencga é a indicagao
mais ou menos segura de se ter estabelecido em nossa natureza uma tendéncia que
determinara nossas agoes”. A crenca é um estado habitual de interagdo com o mundo,
determina as acoes futuras porque representa o conhecimento incorporado por cada
sujeito, determinando a forma de ser e agir, tornando-se habitual.

Por outras palavras, o estado de crenca pré-determina os modos de atuar,
porque esse estado representa o que ja é conhecido e, por isso, 0 pensamento nao
busca novas descobertas, porque, na crenca, tem-se a seguranca da experiéncia
pretérita. Algo totalmente distinto ocorre no estado de davida. Segundo Peirce (1984,
p. 53), “[..] a agdo do pensamento é excitada pela incitagdo da duvida e cessa com o
atingir a crencga; e, assim, o chegar a crenga € a fungao uUnica do pensamento”. A
atividade do pensamento € influenciada pelos novos fatos que aparecem na
consciéncia, pois, se ndo ha novos fatos, isto €, experiéncias que ponham em duvida
as crencas estabelecidas, ndo hd motivo para o pensamento agir. Por essa razéo, o
autor explica que a atividade do pensamento € excitada na experiéncia que gera
divida e cessa logo que se atinge uma crenca. Ao se atingir uma crenca, 0
pensamento tende a repousar e a ndo se esforcar para atingir nova elaboracgéao,
porque se tem na crenca a funcéo Unica da atividade de pensar.

Na intensidade da atividade do pensamento, a dlvida e a crenca sédo estados
opostos. No estado de duvida, existe uma alta intensidade do pensamento na busca
de explicacBes para os fatos que geraram potenciais de conflito. A mente busca
explicacBes, gera hipoteses, faz associacbes e tenta solucionar as duvidas. Na
resolucdo da duvida, surge uma crenca, e a atividade do pensamento diminui, porque
ndo ha mais motivos para esforcos. A crenca € o conhecimento adquirido na
experiéncia passada, € o sentimento de solidez do conhecimento captado
anteriormente, em que 0 pensamento diminui sua intensidade e apenas um novo
sentimento de duvida é que podera abalar a solidez da crenca e fazer o pensamento
realizar novas elaboracoes.

Peirce (1984) advoga que o esforgo realizado de passagem da duvida para a
crenca é denominado de Investigag&o. A duvida da inicio a um esfor¢go do pensamento
para resolver os conflitos de conhecimentos. Quando a resolugéo é atingida, uma
nova crenga se estabelece. O esforgo investigativo busca elaborar possibilidades de
analisar e de interpretar os fatos. Esse esforco € uma agéo inferencial da mente
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humana que tem trés planos e constituem os trés estagios interdependentes da
investigacgdo cientifica (figura 2).

Figura 2 — O método de investigacdo de Charles Sanders Peirce.

Fonte: Elaboracéo propria.

Peirce (2008), ao analisar o pensamento como acéo inferencial, constatou que
a mente, ao ser afetada por duvidas, da inicio a um processo inferencial de teste e
adocéao de hipoteses que podem explicar o novo fato que fez 0 pensamento entrar em
acao. Ao realizar esse esforco para explicar o fendbmeno observado, a mente opera
conforme trés planos, isto é, trés estagios de raciocinios que levam o investigador a
estabelecer uma nova crenca. Antes de esclarecer os trés estagios da investigacao
cientifica, € necessario compreender como Peirce chegou a essas ideias, ou melhor,
como constatou a presenca de trés tipos de operacdes realizadas pela mente em sua
apreenséo do mundo externo.

Vimos que, no cartesianismo, a acdo mental tinha carater intuitivo, e sua
resolucdo uma fonte indubitavel do conhecimento, porém, a filosofia peirceana nos
apresenta um entendimento diferente. Para Peirce, a acdo mental ndo € processo
intuitivo, e sim, um processo inferencial marcado por estagios de raciocinios que
atuam na experiéncia do mundo externo. E importante relembrar a primeira
proposi¢ao anticartesiana: “1. Nao temos poder algum de introspecc¢ao, mas, sim, todo
conhecimento do mundo interno deriva-se por raciocinio hipotético, de nosso
conhecimento dos fatos externos” (PEIRCE, 2008, p. 260). Ao aceitar essa primeira
negativa, somos levados a compreender que nosso conhecimento interno nao se
baseia na autoconsciéncia como reguladora da verdade, como propde o
cartesianismo, mas que nosso conhecimento interno esta embasado na experiéncia
com fatos externos que é resultante da capacidade inferencial de raciocinar aderindo

a hipéteses capazes de explicar logicamente os fendmenos observados.
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Essa constatacao nos leva a compreender que a agdo mental realiza-se como
um processo de cognigao que se distingue completamente do fundamento cartesiano,
que acredita em cognicbes originarias resultantes de algum poder intuitivo
inexplicavel. Mas, para Peirce, a cognicdo € um processo légico que esta
condicionado a cogni¢cbes anteriores. Esse processo € equivalente ao processo de

inferéncia véalida.

Outro processo ndo ha além do processo de inferéncia valida, que procede
de suas premissas. A, para sua conclusdo, B, somente se, de fato, uma
proposicdo como B for sempre ou habitualmente verdadeira quando uma
proposicao como A for verdadeira. Portanto, € uma consequéncia dos dois
primeiros principios, cujos resultados devemos levantar, o fato de que
devemos, tanto quanto podemos, sem qualquer outra suposi¢cao exceto a das
razbes da mente, reduzir toda acdo mental a férmula do raciocinio valido [...]
Mas serd que a mente passa de fato por um processo silogistico? O fato de
gue uma conclusdo — como algo que exista ha mente de modo independente,
tal como uma imagem — repentinamente substitua de modo similar duas
premissas existentes na mente constitui algo de que seguramente se pode
duvidar. Mas constitui tema de constante experimentacdo o fato de que se
um homem acredita nas premissas, no sentido em que ele agira segundo elas
e dird que elas sdo verdadeiras, sob certas condi¢bes favoraveis também
estara pronto a agir conforme a conclusao e a dizer que essa é verdadeira.
Portanto, algo acontece, dentro do organismo, que é equivalente ao processo
silogistico (PEIRCE, 2008, p. 261-262).

O processo silogistico operado pela mente humana, isto €, seu processo de
cognicao, é constituido de trés planos indissociaveis de inferéncias ou raciocinios, que
Peirce denomina de Abduc&o, Deducédo e Inducdo. Retomando o modelo de
investigacdo peirceano (figura 2), podemos entender que o estado de duvida é
responsavel por iniciar o processo cognitivo de busca de uma explicacéo para o fato
ao qual o sujeito da acao foi impelido. Esse processo cognitivo tem inicio com uma
abducao. Essa inferéncia examina o fenbmeno observado e sugere uma teoria, uma
explicagdo para o fato. Portanto, a funcdo da abducéo é de adotar uma hipGtese
explicativa. Na logica peirceana, quando somos surpreendidos por fatos, uma

hipotese explicativa € gerada. Portanto,

A explicacdo deve ser uma proposicao tal que levaria a predicdo dos fatos
observados, quer como consequéncias necessarias, quer pelo menos, como
muito provaveis sob certas circunstancias. Uma hipétese, entéo, tem de ser
adotada como plausivel nela mesma e tornando os fatos plausiveis. Esse
passo de se adotar uma hipétese como sugerida pelos fatos é o que chamo
de abducéo (CP 7.202).

Ao sermos surpreendidos por algum fato externo, raciocinamos abdutivamente

inferindo hipoteses capazes de explicar o fenémeno. Porém, por meio da abducéo, so
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se adere a uma hipotese provisoria, falivel, que deve passar pelo exame de verificacao
para atestar sua validade. Por isso, a abdugdo como primeira inferéncia, é o tipo de
argumento mais fragil, pois ela ndo comprova nada, apenas sugere uma hipétese,
uma provavel explicacdo, que necessita ser testada. O raciocinio abdutivo é uma
descoberta original de Peirce. Trata-se do Unico tipo de raciocinio que da origem a
novas ideias, em que o resultado da abducao é a geracdo de uma hipotese capaz de

explicar o fato. Para ilustrar esse tipo de inferéncia, vejamos o seguinte exemplo:

Uma vez eu desembarquei em um porto em uma provincia turca; e, enquanto
eu caminhava até a casa que ia visitar, encontrei um homem a cavalo,
cercado por quatro cavaleiros que seguravam um dossel sobre sua cabeca.
Como o governador da provincia era o Unico personagem que eu poderia
pensar em ser tdo grandemente honrado, inferi que era ele. Isso foi uma
hip6tese. Fosseis sdo encontrados; digamos, como os de peixes, mas bem
no interior do pais. Para explicar o fendbmeno, nés supomos que o mar algum
dia banhou essa terra. Essa é outra hipétese (CP 2.625, 1893).

O raciocinio abdutivo esta na base da observacdo e do conhecimento do
mundo. Frequentemente estamos supondo hipoteses explicativas, ou seja,
raciocinamos abdutivamente, com frequéncia, nos diversos momentos de nossa
experiéncia no mundo. Peirce afirma que todos os elementos da teoria cientifica
chegaram até nos como hipoteses. E a abducdo que da partida ao avanco do
conhecimento, ao propor uma nova hipétese para a situacdo ou fato observado. A
abducéo da origem a novas ideias porque examina os fatos e sugere uma teoria, uma
explicacdo que guiara o pensamento para provar sua veracidade.

Observemos mais um exemplo das possibilidades do raciocinio abdutivo: o
semioticista e escritor italiano Umberto Eco, em seu romance, ‘O nome da rosa’,
descreveu uma passagem em que o narrador da trama, o novigco Adso de Melk,
surpreende-se com o seu mestre, o frei Guilherme de Baskerville, que conseguiu
indicar o provavel paradeiro de um cavalo que havia fugido do estabulo, descrevendo
em detalhes ndo apenas o suposto local, mas até a aparéncia do animal, mesmo sem

nunca té-lo visto pessoalmente. Assim o frei se explica:

— Meu bom Adso — disse meu mestre —, durante toda a viajem, tenho te
ensinado a reconhecer os tragos com que o mundo nos fala como um grande
livro. Alanus ab Insulis dizia que “omnis mundi criatura / quase liber et pictura
/ nobis est in speculum”® e pensava na inexaurivel reserva de simbolos com
que Deus, através de suas criaturas, nos fala da vida eterna. Mas o universo
€ ainda mais loquaz do que pensava Alanus e ndo so fala das coisas Ultimas
(caso em que o faz sempre obscuramente), mas também das préximas, e

6 “Toda criatura do mundo / qual um livro, uma pintura, / esta para nés como espelho” (p. 577).
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nisto é clarissimo. Quase me envergonho de repetir aquilo que devias saber.
Na encruzilhada, sobre a neve ainda fresca, estavam desenhadas com muita
clareza as marcas dos cascos de um cavalo, que apontavam para a trilha a
nossa esquerda. Os sinais, que guardavam entre si bela e igual distancia,
indicavam que o casco era pequeno e redondo, e o galope, de grande
regularidade; disso entdo deduzi a natureza do cavalo e o fato de que ele ndo
corria desordenadamente, como faz um animal ardego. La onde os pinheiros
formavam como que um teto natural, alguns ramos tinham sido partidos
recentemente, bem na altura de cinco pés. Uma das amoreiras — onde o
animal deve ter virado para tomar o caminho a sua direita, enquanto sacudia
altivamente a bela cauda — conservava ainda longas crinas negras presas
entre os espinhos... Ndo vais me dizer afinal que ndo sabes que aquela trilha
conduz ao deposito dos residuos da palha, porque, subindo pela curva
inferior, vimos a gosma dos detritos escorrer pelas escarpas aos pés do
torredo meridional, sujando a neve; e, do modo como a trifurcacéo estava
disposta, o caminho s6 podia levar aquela direcéo.

— Sim — eu disse —, mas a cabeca pequena, as orelhas pontudas, os olhos
grandes...

— N&o sei se 0s tem, mas com certeza 0s monges acreditam piamente nisso.
Dizia Isidoro de Sevilha que a beleza de um cavalo exige “ut sit exiguum caput
et siccum prope pelle ossibus adhaerente, aures breves et argutae, oculi
magni, nares patulae, erecta cervix, coma densa et cauda, ungularum
soliditate fixa rotunditas”. Se o cavalo cuja passagem inferi ndo fosse
realmente o melhor da estrebaria, ndo se explicaria por que ndo sairam
apenas os cavalaricos a persegui-lo, mas até o despenseiro se deu ao
incbmodo. E um monge que considera um cavalo excelente, além de suas
formas naturais, s6 pode vé-lo tal como as autorictates o descreveram,
especialmente se — e aqui me enderecou um sorriso malicioso — for um douto
beneditino...

— Esta bem — eu disse —, mas por que Brunello?

— Que o Espirito Santo te ponha mais luzes na cachola do que as tens, meu
filho! — exclamou o mestre. — Que outro nome |he darias se até mesmo o
grande Buridan, que esta para tornar-se reitor em Paris, precisando falar de
um belo cavalo, ndo encontrou nome mais natural?

Assim era meu mestre. Sabia ler ndo apenas no grande livro da natureza,
mas também no modo como os monges liam os livros da escritura e
pensavam através deles (ECO, 2019, p. 56-57).

Observemos que o frei conseguiu indicar o paradeiro, desenvolvendo hipéteses
provaveis a partir dos rastros deixados pelo cavalo. Ele reconheceu as pegadas de
um cavalo, que, por causa de sua forma e da distancia, ndo poderiam ser de qualquer
cavalo, mas de um tipo especial. Reconheceu os cabelos presos na vegetacao, que
s6 poderiam indicar uma direcdo. Pela Semiotica de Peirce, sobre a qual
comentaremos no topico a seguir, diriamos que o personagem reconheceu os indices
gue indicavam um caminho. O reconhecimento dos vestigios e o préprio
comportamento dos monges ajudaram o frei a elaborar hipéteses sobre a natureza do

cavalo e seu provavel paradeiro. E nesse sentido que Ferrara (1987) denominou a

7“Que a cabeca seja pequena e vigorosa, com a pele bem aderente aos 0ssos, orelhas curtas e agudas,
olhos grandes, nariz largo, pescoco ereto, crina espessa no rabo e na cabeca, cascos redondos, solidos
e firmes” (p. 577).
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Semiodtica de “ciéncia do olhar atento”, pois é requerida do investigador a habilidade
de decifrar os signos que se materializam nas ac¢des, nas reagdes, nas falas, nos
gestos, nas brincadeiras, nos rastros, nos vestigios e em tudo o que compde a
natureza e o mundo, razdo por que se considera que raciocinar abdutivamente é a
habilidade fundamental de um detetive (TRUZZI, 1991).

A abduc&o é um processo légico e instintivo. E I6gico porque analisa a massa
dos fatos e sugere uma teoria, ou seja, diante do fato que se apresenta, infere uma
explicacéo. E também um processo instintivo, porque, pelo método abdutivo, chega-
se a uma explicacao realizando como que uma decifracéo da hipétese. Peirce chamou
essa capacidade de i lume naturale. Porém, diferente da teoria cartesiana, esse insight
de compreensao nao é intuitivo e de carater inexplicavel. Peirce viu esse insight de
decifracdo da hipétese explicativa como uma capacidade cientifica que se processa
em uma forma légica e instintiva, porque defende a ideia de uma continuidade entre a
mente humana e a natureza e de que o instinto humano esta ligado as leis da
natureza,

Por sua 6tica, o instinto funciona como um fio comum unindo todos os reinos
vivos da natureza, desde os vegetais, passando pelos animais inferiores até
o0 homem. Exemplo do seu funcionamento no vegetal pode ser encontrado
nas plantas sensiveis cujas folhas se retraem, auto protegendo-se, quando
sdo agitadas pela passagem de um objeto. Nos animais inferiores os
exemplos abundam, ja que se trata, por exceléncia, de criaturas cujas a¢des
instintivas buscam atender a preservacdo e ao bem estar da espécie como
um todo. No reino humano, a capacidade para conjecturar, para sacar o
caminho apropriado em situagbes vitalmente importantes, mas
principalmente para dar com a hipétese correta na ciéncia, € exemplo de seus
poderes instintivos. Em todos os reinos e em todos 0s niveis em que o instinto
se manifesta, quer seja nas plantas, nos animais inferiores, quer seja no
homem como um agente pratico ou como um cientista, trata-se sempre ai de
atividades voltadas para a prote¢cdo e a sobrevivéncia da espécie, pela

capacitacdo de seus membros para reagir adequadamente as condi¢des
ambientais (SANTAELLA, 2004b, p. 105).

E nessa perspectiva que Peirce postula a existéncia de uma continuidade entre
o homem e natureza, propondo que operam e se desenvolvem de modo analogo. A
teoria da abducdo abre caminho para uma das ideias mais importantes da filosofia
peircena, a doutrina que Peirce denominou de Sinequismo ou doutrina do continnum.®
A doutrina sinequista formula que a mente e a matéria ndo se separam, e sim, que

existe uma continuidade e que as no¢des de mente e de habito estdo presentes nao

8 Para uma melhor compreenséo dos fundamentos da doutrina sinequista de C. S. Peirce, consultar os
trabalhos de Santaella (2002), Jorge (2006) e Ibri (2015).
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apenas no humano, mas também em toda a natureza. Os fundamentos e as
consequéncias da doutrina sinequista fogem do escopo deste trabalho. Por ora,
devemos esclarecer que a capacidade de raciocinar abdutivamente, como uma
faculdade de decifracdo dos designios da natureza, advém de uma ligacéo
permanente entre a mente humana e o cosmos, que, como mente, produz sentido.
Nessa perspectiva, Peirce, ao adotar essa capacidade humana como um i lume
naturale, que era entendido como um insight de compreensao infalivel e indubitavel,
passou a considera-la como uma capacidade eminentemente cientifica, falivel e
dependente da dedugéo e da inducao para ser validada.

A abducado é apenas o primeiro passo da investigacdo. Depois de se adotar
uma hipoétese, por deducdo, sacam-se as consequéncias necessarias e provaveis da
hipétese inicial. Por fim, por meio da inducdo, realiza-se a verificacdo experimental da
hipotese. A abducéo fornece uma teoria, a deducéo faz um diagrama das possiveis
relacbes dessa teoria, e a inducao verifica sua validade. E necessario esclarecer que,
no campo da ldgica, ja se sabia que a inducdo e a deducédo eram dois tipos de
argumentos utilizados no processo de raciocinar. Porém a conotacéao e a utilidade que
Peirce deu a esses conceitos sdo radicalmente diferentes do que se entendia como
formas de raciocinar, além do que, no modelo peirceano, a deducdo e a inducdo
formam os estagios da investigacao cientifica juntamente com a abducao, conforme
representado na figura 2.

Depois de gerada uma hipétese que explique os fatos, o segundo estagio é o
dedutivo, que busca estabelecer as consequéncias da hipétese. O raciocinio dedutivo
realiza uma operacao diagramatica a partir da hipotese elencada e estabelece suas
consequentes e provaveis relagdes. A deducgao, primeiramente, realiza “a coligagao
simples dos diferentes juizos perceptivos em um todo copulativo, e a seguir, com ou
sem a ajuda de outros modos de inferéncia, é inteiramente capaz de transformar essa
proposicao copulativa de modo a colocar algumas de suas partes numa conexao mais
intima” (CP 5.193). O raciocinio dedutivo analisa o estado da hipétese, elabora um
diagrama e observa suas relagdes, os estados e as conexdes dos fatos. Também faz
uma coligacdo das ideias para dar um sentido provavel que pode ser verificado
experimentalmente. Em uma explicacdo mais didatica, Peirce afirma que a deducéo
envolve dois sentidos: “1. A explicagdo, ou seja, a analise légica das hipoteses
representando-as da forma mais distinta, compacta e consistente possivel e, 2.
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Demonstracdo, ou seja, derivar certas previsdes experienciaveis que possam ter
influéncia em sua veracidade” (CP 6.471).

No processo investigativo, uma vez estabelecida a hipétese e tracadas suas
consequéncias provaveis, entra-se no estagio indutivo, conhecido como um estagio
de verificagdo experimental. Por meio do raciocinio indutivo, faz-se o teste da
hipétese, que pode ser confirmada ou rejeitada. A inducdo determina o valor da

hipotese e sua veracidade perante o fato observado. Assim, a inducéo

[...] emerge de uma hipotese, resultante de uma abducdo anterior, e de
predi¢cdes virtuais, sacadas por deducdo, dos resultados de possiveis
experimentos, e tendo realizado os experimentos, conclui que a hipotese é
verdadeira na medida em que aquelas predicdes se verificam, mantendo-se
essa conclusdo, no entanto, sujeita a provaveis modificacdes que se
seguiriam a futuros experimentos (PEIRCE, 2008, p. 30).

E possivel perceber, no trecho de O Nome da Rosa, que o frei confirmou a
veracidade de suas hipéteses ao notar o comportamento dos monges que buscavam
o melhor cavalo do mosteiro. Foi o modo como se dirigiram a ele que o fez concluir
pela validade de suas predi¢des. Aqui ha um traco importante do método indutivo, cuja
operacdo nao estd na explicacdo hipotética (abducdo) nem na diagramacédo das
predicbes (deducdo). Ele se baseia nos resultados dessas operacfes para o teste
experimental com base na realidade. Portanto, “a indugao ¢ a verificagao experimental
de uma teoria [...], parte de uma teoria que avalia o grau de concordancia dessa teoria
com o fato” (PEIRCE, 2008, p. 207).

A partir disso, podemos compreender que, na ldgica da investigacdo peirceana,
0s trés raciocinios sao processos concomitantes, logo, ndo € possivel isola-los,
porquanto sdo operacdes interdependentes, em que um se baseia no resultado da
operacédo anterior para determinar o grau de validade de certa hipotese. Peirce (1980,
p. 46) sintetiza essa logica investigativa afirmando que ela representa 0 modo como a
mente humana opera ao ter determinada experiéncia. Ele assevera que a “deducéao
prova que algo deve ser; a indugcdo mostra que algo atualmente € operatério; e a
abducao faz uma mera sugestédo de que algo pode ser”. Sendo assim, 0s processos

LI 11

de “pode ser” e “deve ser’ “atualmente sao operatérios”, constituem os planos da
investigacado cientifica e levam o sujeito da experiéncia da davida a formacdo de uma
nova crenca.

Peirce sugeriu e provou logicamente que a mente opera conforme trés planos,

0s quais devem constituir os estagios da investigacao cientifica. Além da originalidade
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da teoria abdutiva, os processos dedutivo e indutivo ganharam novas conotacoes
dentro do método capaz de conduzir 0s sujeitos a determinar novas crengas. Porém,
a teoria da cognicédo peirceana nao se limita a descrever seus estagios de raciocinio.
O autor vai além disso e, como sabemos, a partir de sua terceira tese anticartesiana,
“‘Nao temos poder algum de pensar sem signos” (PEIRCE, 2008, p. 261), o signo é
considerado como o elemento basico e fundamental do pensamento e os trés estagios
da investigacao cientifica operam o movimento dos signos na mente humana.

Peirce formulou uma ciéncia dos signos que denominou de Semidtica, palavra
derivada do grego seméion, que significa signo. A Semiética investiga a acdo dos
signos e seus processos de significacdo em todo o universo fisico-cultural. Dentre
seus desdobramentos, a Semiotica possibilita o estudo da cognicdo humana, pois
toma o signo como fundamento de toda e qualquer acao mental. O esforco de Peirce
com a ciéncia dos signos foi de tentar mapear a cognicdo humana, descrevendo as
classes que representam o processamento de signos pela mente humana. Assim, a
Semiotica instaura um vasto campo de investigacao de identificacdo, processamento,
interpretacdo e multiplicacdo dos processos de significacdo, em que o signo é o

fundamento de todo e qualquer tipo de conhecimento.

2.1.4 A Semidética e as possibilidades pedagdgicas da Filosofia Peirceana

No relevante trabalho de No6th (1995), ao qual detalha a historia da Semidtica,
suas origens e precursores, foi possivel compreender que a Semiédtica € um campo
de estudo antigo. As investigacdes semidticas tém origem na Grécia com Platédo (427-
324) e Aristoteles (384-322), ambos desenvolveram estudos sobre a natureza do
signo e o0s processos de significagdo. Santo Agostinho (354-430), também
desenvolveu ideias semidticas, sendo considerado um dos mais importantes
semioticistas de sua época. Na idade média, tem destaque os trabalhos de Roger
Bacon (1220-1292), John Duns Scot (1270-1308) e William de Ockham (1290-1349).
Nos séculos XVII e XVIII, a semibtica teve relevantes contribuicdes com os trabalhos
de John Locke (1632-1704), que batizou sua doutrina dos signos de Semiotiké. Ja
Johan Heinrich Lambert (1728-1777), produziu um importante tratado, intitulando-o de
Semiotik.

O movimento ao qual podemos denominar de Semidtica moderna, tem como

principais fontes, os trabalhos de Charles Sanders Peirce e Ferdinand de Saussure.
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Peirce desenvolveu sua obra nos Estados Unidos, desde a metade do Século XIX até
o inicio do Século XX. J& na Europa, os estudos semidticos efervesceram com
Saussure, depois de seu Curso de Linguistica Geral, ministrado na Universidade de
Genebra, no periodo entre 1906 e 1910. As ideias de Saussure influenciaram o
surgimento de Vvérias outras correntes de estudos semiéticos, como os desenvolvidos
por Roland Barthes (Semiética Estruturalista e Pds-estruturalista) e Louis Hjelmslev
(Escola Semiotica de Copenhague — Glossematica), Algirdas Greimas (Escola de
Paris — Semiética Discursiva e Narrativa).®

Os autores que surgiram na Unido Soviética exerceram muita influéncia no
desenvolvimento da Semidtica. Dentre eles, destacam-se os trabalhos de IUri Lotman
(Escola Semidtica de Tartu—Moscou / Semidtica da Cultura), Roman Jakobson
(Formalismo Russo / Circulo Linguistico de Praga) e Mikhail Bakhtin (Circulo de
Bakhtin). Recentemente, a Semidtica teve como seu mais famoso representante
Umberto Eco (1932-2016), que exerceu a catedra de Semidtica na Universidade de
Bolonha, destacou-se mundialmente com seus trabalhos na area (ECO, 1991; 1999)
e ganhou notoriedade por suas obras de ficcdo. Sobre a influéncia da Semidtica em
seus romances, o autor chegou a afirmar que seus trabalhos de ficcdo se constituem
como estudos de Semiética aplicada.®

Peirce e Saussure sdo considerados os pais da Semiotica moderna. Apesar de
terem vivido em épocas semelhantes de producéo intelectual, Peirce (1839-1914) e
Saussure (1857-1913) ndo conheceram o trabalho um do outro. Ao analisar seus
trabalhos, notamos que existem grandes divergéncias tedricas entre os dois a respeito
da Semidtica. Saussure construiu uma teoria Semiotica baseada no carater linguistico
dos conceitos que ele preferiu denominar de Semiologia. Merrell (2000; 2012) explica
gue a teoria semioldgica concebe o signo com um sentido estritamente linguistico.
Nessa perspectiva, a lingua e a fala ou “linguagem falada” destacam-se nas possiveis
incursdes semiologicas na cultura e na constituicdo de grupos sociais.

A Semiotica de Peirce estd em um lugar distinto das formulacdes de Sausurre.
Podemos afirmar que Peirce ndo restringe o signo a um fendmeno exclusivamente
linguistico, mas como tudo o que, de alguma forma, apresenta-se ou surge na mente,

de modo que todo pensamento se desenvolve com signos. Logo, tudo o que constitui

9 As apresentacdes das principais correntes semiéticas podem ser consultadas em Néth (1996), Néth
e Santaella (2017).
10 Sobre a influéncia da Semidtica na ficgdo de Umberto Eco, consultar Brito Janior (2005).
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0 universo fisico e mental € um signo, inclusive o préprio ser humano é um signo.
Enquanto a Semiologia se fundamenta em conceitos dualisticos como lingua-fala,
significante-significado, sincronia-diacronia, que foram aderidos e bastante
explorados na ascenséo das teorias estruturalistas e pds-estruturalistas, a Semiotica
de Peirce esta organizada em concepc¢des triddicas do mundo, cuja base operante é
a continua expansédo da capacidade de mediagdo signica.

Conforme esclarece Cauduro (1993), a teoria sausurreana € centrada nos
principios da comunicacdo humana e estuda o intercambio dos signos linguisticos,
enquanto o projeto peirceano se volta para a mediacdo signica ou producdo de
sentidos, tomando todos os signos, sejam nas relacdes humanas, animais, fisicas,
qguimicas, pré-biolégicas e de todo o cosmos, como capazes de representar algo ou
alguém, determinando sentidos.

Uma das principais contribuicbes do pensamento de Peirce € o carater l6gico
dos conceitos, em que o autor se afasta radicalmente de concepg¢des transcendentais
ou aprioristicas do conhecimento, e a influéncia da Ldgica sobre seu pensamento &
total, a ponto de afirmar que a Semiotica nada mais é do que outro nome para Logica.
O objetivo de Peirce foi de dar ao que se conhecia como Légica um estatuto cientifico,
que ele denominou de Semidtica ou ciéncia da andlise e da interpretacdo de todo e
qualquer tipo de signo.

A Semidtica peirceana é dividida em trés ramos: 1. Gramética Especulativa ou
Légica Originaliana, que trata dos signos como possibilidade de determinar o que é
verdadeiro por uma inteligéncia cientifica; 2. Légica Critica ou Logica Obsistente, que
envolve as relacdes entre as condicdes de verdade e estuda como os raciocinios
cientificos determinam o grau de validade dos signos; e 3. Retorica Especulativa ou
Légica Transuasional ou Metodéutica, cujo “objetivo € o de determinar as leis pelas
quais, em toda inteligéncia cientifica, um signo da origem a outro signo e,
especialmente, um pensamento acarreta outro” (PEIRCE, 2008, p. 46).

A Semiédtica fundamenta-se na analise, na descricdo, na interpretacdo e na
multiplicagéo dos signos, quer eles se apresentem como um homem, quer como um
objeto, uma ideia ou um fendmeno da natureza. Signo é processo de mediacao, é a
base em que se fundamenta a cognicdo humana. Para o autor, signo € processo Vivo
de pensamento. Para entender esse processo, precisamos compreender o que a

filosofia peirceana entende por signo.
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Um signo ou representamen, é aquilo que, sob certo aspecto ou modo,
representa algo para alguém. Dirige-se a alguém, isto &, cria, na mente dessa
pessoa, um signo equivalente, ou talvez um signo mais desenvolvido. Ao
signo assim criado denomino interpretante do primeiro signo. O signo
representa alguma coisa, seu objeto. Representa esse objeto ndo em todos
0Ss seus aspectos, mas com referéncia a um tipo de ideia que eu, por vezes,
denominei fundamento do representamen (PEIRCE, 2008, p. 46).

A Semiética, assim como toda filosofia peirceana, baseia-se nas categorias
fenomenoldgicas, segundo as quais qualquer fendbmeno tem trés elementos ubiquos.
Assim, ao analisar o processo de significacdo, Peirce revela a existéncia de diferentes

classes de signos, organizadas de acordo com tricotomias.

Os signos séo divisiveis conforme trés tricotomias; a primeira, conforme o
signo em si mesmo for uma mera qualidade, um existente concreto ou uma
lei geral; a segunda, conforme a relacdo do signo para com seu objeto
consistir no fato de o signo ter algum carater em si mesmo, ou manter alguma
relacdo existencial com esse objeto ou em sua relagcdo com um interpretante;
a terceira, conforme seu Interpretante representd-lo como um signo de
possibilidade ou como um signo de fato ou como um signo de razédo (PEIRCE,
2008, p. 51).

O representamen fundamenta a primeira tricotomia ou do signo em relacéo a si
mesmo e tem trés ramos: o Quali-signo, um signo como mera qualidade (o gesto de
pedir a bola levantando o bragco — a composi¢cdo desse movimento constitui suas
qualidades); o Sin-signo, um signo de ocorréncia Unica, singular, irrepetivel, aqui e
agora (a ocorréncia singular de um jogador que pede a bola com um gesto com as
maos); e o Legi-signo, um signo de lei, que se fundamenta em sua réplica (a
repetitividade de determinada ocorréncia, sua manifestacdo que se replica, como o
pedido de bola com as mé&os, quando executado sempre do mesmo modo, e cuja
repetitividade torna-se um signo de lei).

A segunda tricotomia, ou do signo em relacdo ao seu objeto, tem trés modos
de ser: o icone, que é interacdo por semelhanca (uma fotografia de um carro é
exemplo de interacdo iconica); o indice, interacdo por contiguidade (fumaca é
indicac&o de fogo, pegadas na areia ¢ indicacéo de que alguém por ali passou. indices
sao signos que indicam seu objeto); e o Simbolo, interagdo por convencéo (sinais de
transito, placas de sinalizagdo, todos sdo simbolos ou signos por convencgéo social).

A terceira tricotomia, ou do signo em relacdo ao seu interpretante, tem trés
elementos: um Rema, que é um signo de possibilidade, uma conjectura interpretativa

possivel, de carater de semelhanca; o signo Dicente, que se reporta a um signo factual
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e ocorre na existéncia real; e o Argumento, que se constitui como um signo de

inferéncia conclusiva.

REPRESENTAMEN OBJETO INTERPRETANTE
(Primeiridade) (Secundidade) (Terceiridade)
Quiali-signo icone Rema
Sin-signo indice Dicente
Legi-signo Simbolo Argumento

Quadro 1 - As trés tricotomias dos signos.

Fonte: Elaboracgéo propria.

Posteriormente Peirce ampliou esse modelo, que totalizou dez tricotomias que,
em suas diferentes combina¢cdes, deram origem a 66 classes de signos. Aqui so
comentamos as trés divisées mais estudadas ao longo do tempo. Porém ressaltamos
que, com essas divisdes tricotbmicas, 0 objetivo de Peirce foi de tentar fazer um
mapeamento légico da cognicdo humana. O autor ndo sO descobriu que o
pensamento s6 pode operar com signos, mas também classificou os tipos de signos
gue operam na mente humana e descreveu as relacfes necessarias e possiveis entre
as diferentes classes de signos.

Peirce, ao reconhecer os signos como o fundamento da agdo mental,
desenvolveu uma teoria dos signos que descreve seus tipos e relagdes com o mundo
vivido. E patente o fato de que, se tomarmos o pensamento como um processo de
significagdo, signos que dao origem a novos signos, numa cadeia intermitente de
identificacdo, relacdo e multiplicacdo, podemos supor que qualquer processo de
ensino-aprendizagem ndo pode ou hdo deveria negar a relevancia da Semiética como
detalhamento dos processos cognitivos. Acreditamos que a Semidtica apresenta

consequéncias importantes para processos de ensino-aprendizagem no geral.

A Semiética é relevante para a educagdo em dois aspectos: por um lado, o
ensino e a aprendizagem tem implicacdes Semioticas, ja que ambos séo
processos de semiose; no outro, 0o estudo dos processos de ensino e
aprendizagem fazem parte e contribuem para o estudo da ontogenia dos
signos e da comunicacdo, que é um ramo da Semiética (NOTH, 2010, p. 2).

Em seu estudo, Noth (2013) assevera que 0s signos sao educadores, nao
apenas por serem fenbmenos comunicativos, mas também agentes semioticos por si

mesmos. O signo é uma coisa viva, com poder de agenciar e de se autorreplicar. O
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autor afirma que a légica triadica peirceana que concebe o signo como composto por
trés elementos, ou representamen-objeto-interpretante, confere ao signo uma
capacidade de autoagenciamento, isto €, 0s signos ndo dependem de uma mente
humana para se desenvolver, eles mesmos desenvolvem novas representacoes e, ao
crescer, autorreplicam-se, ou seja, dao origem a uma “mente”. Tienne (2003, p. 40),
esclarece essa questédo afirmando que, “quando Peirce fez a descoberta fundamental
gue todos os pensamentos sao signos, isso foi a compreenséo de que a autoria das
representacfes ndo é da mente, mas é a autoria da mente que é das representacoes.
Signos sao as condi¢des de possibilidade do fenbmeno mental”.

O fenbmeno mental, como capacidade e processo de significagdo, desenvolve-
Se e cresce a proporcao que cria novas representacdes para os fatos vivenciados,
porque a experiéncia, como forca bruta, pouco ensina, porquanto € a capacidade de
interpretar que faz gerar um sentido, uma representacgéo para o vivido. No trabalho de
Noth (2013), aprendemos que hd uma relacdo indissociavel entre as categorias
Semidticas e que nao é possivel trabalha-las pedagogicamente de modo isolado, pois,
como o autor afirma no texto, a experiéncia com o maior poder didatico é aquela que
consegue juntar os sentidos iconicos, indiciais e simbdlicos. Portanto, ao planejar
determinada experiéncia, os professores devem levar em consideracdo se 0s
fendmenos que serdo apresentados sdo capazes de favorecer percepcdes de
qualidades que gerem uma experiéncia reativa ao identificado e se € possivel
determinar novas generalidades.

Nessa perspectiva, a aprendizagem tem seu crescimento, especialmente, na
acao da terceiridade. Conforme esclarecem No6th e Santaella (2018, p. 3), “habito,
pensamento, crenga e conhecimento sdo fendmenos caracteristicos da terceiridade
[...] aprender € um processo de semiose, fruto da a¢éo de signos que traduzem signos.
A semiose é o protétipo da terceiridade”. No trabalho desses autores, pudemos
compreender que o sentido da aprendizagem € o de formar novas crencas que se
traduzam em habitos. Nesse processo, a aprendizagem tende a crescer quando seu
produto € a aquisicdo de novos habitos, ou seja, o fim ndo é a cristalizacdo do
conhecimento, mas a continuidade do aprender pela mudanca de habitos. Entéo,

compreendemos que,

[...] se o aprendizado estancar no habito ja adquirido, 0 conhecimento néo
pode crescer e 0 aprendizado chega ao fim. Portanto, Peirce continua a
postular que aprender novas pecas de conhecimento necessariamente
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envolve mudanca de habito [...] aprender &, portanto, um habito e o habito de
mudanca de habito” (NOTH; SANTAELLA, 2018, p. 9).

Pela filosofia peirceana, a principal caracteristica da aquisicdo de
conhecimentos € a aquisicdo de habitos “[...] porque adquirir conhecimento significa
adquirir o habito de acreditar que o conhecimento adquirido é um verdadeiro
conhecimento. Mas ndo s6 a aquisicdo do conhecimento é um habito; ter
conhecimento ja é um habito” (NOTH; SANTAELLA, 2018, p. 9). Podemos inferir, com
base nessa perspectiva, que 0s processos de ensino-aprendizagem tém a finalidade
de gerar mudancas de habitos que caracterizam o crescimento da aprendizagem.

Algumas das teorias formuladas por Peirce, como, por exemplo, as categorias
da experiéncia, as concepc¢fes de dlvida e crenca e sua consequente teoria da
cognicdo, levam-nos a pensar na constituicio de uma original filosofia de ensino-
aprendizagem que pode oferecer novas compreensdes dos processos pedagdgicos
realizados no ambito escolar. Se nos situarmos, por exemplo, na realidade da
terceiridade, como um aspecto da generalidade, da expansao e da continuidade do
aprender, essa nocdo, ndo esta presente ou ndo € reconhecida pela maioria das
filosofias de ensino-aprendizagem. O crescimento do aprender € um elemento de
terceiridade porque, na situacéo vivida, apreendem-se elementos de qualidades, que
geram elementos reativos, e a experiéncia € encarnada em um signo geral que projeta
um futuro, vinculando o novo aprendido ao pretérito, dando-lhe continuidade ao
expandir suas regularidades na composicdo do ego. Com a filosofia peirceana,
reconhecemos que o humano sé podera se desenvolver conforme as regularidades,
as uniformidades e as continuidades da natureza. Tanto o humano quanto a natureza,
como elementos fisicos, estdo imbricados em um continuum, um mesmo processo de
crescimento baseado nos planos logicos da abdugédo, da deducéo e da inducado, dos
quais emergem as leis gerais.

O que é geral caracteriza-se como uma regularidade, um padrdo uniforme
instalado na natureza. Generalidades sé podem materializar-se em habitos,
tendéncias ou regras de acdo uniformes de alta previsibilidade. A natureza humana
reside na tendéncia a generalizacdo, um processo que encaminha a formacao do
habito, um tipo de crenca que determina as acdes futuras. Consideramos, desse
modo, que a concepcéao de aprendizagem peirceana pauta-se no “habito de mudanca
de habito”. Peirce considera a continua provisoriedade do conhecimento em sua

concepcao de aprendizagem, o sentido € de uma continua evolucao da quebra e da
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constituicdo de novos habitos. Os estudos de Peirce o levaram a notar que, no
universo, h4 uma tendéncia a formacéo de habitos. Dos seres vivos aos fenébmenos
fisicos, existe uma tendéncia a se produzirem habitos, como leis de alta
previsibilidade. Para Peirce, a matéria nada mais € do que um habito cristalizado.
Logo, ndo ha cisdo mente-matéria, e sim, uma continuidade, com tendéncia a evoluir,
a crescer e a se expandir. Assim, onde esses processos acontecerem, hd uma
‘mente”, uma forma de inteligéncia. Sua teoria dos habitos estd na base de sua
doutrina do Sinequismo.

Por isso, se reconhecemos a vida humana como um processo continuo de
formacao de habitos que emergem do método experimental de envolvimento com o
entorno, podemos inferir que qualquer processo educativo ndo pode deixar de levar
em consideracdo que aprender € um processo de aquisicdo de habitos, e sua
continuidade sé pode existir num processo de quebra de habitos para formag¢ao novos
hébitos.

O método de investigacdo peirceano aproxima os métodos com 0s quais se
desenvolve a ciéncia e aplica-os na investigacao filoséfica. Assim como a ciéncia
desenvolve métodos experimentais para constatar e contestar a realidade, a fim de
determinar um novo conhecimento que emerge como uma crenc¢a, a filosofia
peirceana brota da verificagcdo experimental da realidade de maneira que o
crescimento do conhecimento ndo pode ser uma constru¢do, mas uma concluséao
experimental que emerge do envolvimento com a realidade. Assim, segundo Turrisi

(2002, p. 131), a educacao baseada na filosofia peircena deve

[...] introduzir em estudantes habitos mentais que os cientistas tém que
possuir em alguma medida. As descobertas da ciéncia grande influéncia tem
em nossas vidas, entdo nao parecem ser meramente “construgcdées da
realidade”, mas conclusdes que surgiram através de um rigoroso processo
de envolvimento do pensamento com a realidade. A capacidade do
pragmatismo de influenciar a concepcdo de realidade do aluno e, o
envolvimento com ela, melhoraria significativamente a educagédo moderna.

Os planos de raciocinios cientificos, denominados de Abduc¢&o, Deducéo e
Inducdo, caracterizam o processo légico de envolvimento com a realidade e
determinam qualidades, reacdes e generalizagbes que constituem 0 processo de
experiéncia. Quando o sujeito investigador é impelido pela for¢a de realidade, davidas
recobrem a razéo e fazem o pensamento busca respostas para a situagéo conflitante.

S6 a forca da realidade pode abalar crencas bem estabelecidas, e habitos
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cristalizados que caracterizam o agir de cada sujeito séo colocados em questéo pelo
carater conflitante da situagcdo. Assim, apenas no embate com as davidas € que novos
habitos podem surgir. Acreditamos que a educacdo, de modo geral, tem muito a
ganhar, ao desenvolver processos de ensino-aprendizagem baseados na experiéncia
conflitante, geradora de dulvidas que guiardo os processos de escolha de hipoteses
(abducéo), diagramacao das consequéncias dessa escolha (deduc¢ao) e verificagao
experimental da hipotese escolhida (indugéo), gerando um novo habito.

Na Educacao Fisica Escolar, a relevancia da Teoria Semiotica tem ganhado
visibilidade, principalmente nas produgcbes de Gomes-da-Silva (2011; 2014; 2015a;
2015b; 2016a; 2016c¢; 2017) e de Betti (1994; 2007; 2020; 2021) e suas parcerias, em
especial, Betti, Gomes-da-Silva e Gomes-da-Silva (2013), Gomes-da-Silva, Betti e
Gomes-da-Silva (2014), Betti, Gomes-da-Silva e Gomes-da-Silva (2015), Betti e
Gomes-da-Silva (2018). Nessas produgdes, o conhecimento semidtico é apresentado
como o fundamento do processo de ensino-aprendizagem, e numa reflexdo
paradigmatica da Educacao Fisica, a Semiotica é apresentada como o ponto de unido
das diferentes ciéncias que contribuem com a producédo de conhecimentos na area,
visto que todo ato de ensino-aprendizagem é processo de mediacdo de signos, seja
ele realizado, por exemplo, no trabalho do professor de Educacéo Fisica Escolar ou
no do personal trainer, assim como em outras areas de atuacao profissional, como
academias, escolinhas e clubes.

Pensando no trabalho do professor na Educacdo Fisica Escolar, os
fundamentos da filosofia peirceana vém servindo de base epistemoldgica para
elaborar uma nova proposta pedagdgica para a area, denominada de Pedagogia da
Corporeidade (GOMES-DA-SILVA, 2016a). Trata-se de um método de ensino e de
pesquisa para a Educacéo Fisica que a compreende sob o prisma da linguagem. Se
existe uma linguagem nas praticas corporais, € porque existem mediacdes de signos
nas acdes do homem no mundo.

A Pedagogia da Corporeidade desempenha o papel de proporcionar subsidios
tedrico-metodoldgicos para o0 ensino e para a pesquisa na Educacéo Fisica, sobretudo
no ambito escolar, reconhecendo as linguagens como fundamento de toda e qualquer
pratica realizada. Como componente curricular, a Educacdo Fisica vem sendo
historicamente situada no macrocampo das linguagens. Podemos constatar isso, por
exemplo, nos Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998) e na Base Nacional

Comum Curricular (BRASIL, 2018). A PC é uma teoria pedagdgica que ndo apenas
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ratifica a Educacdo Fisica como uma pratica de linguagem, mas também oferece
métodos didaticos e analiticos que possibilitam aprofundar o ensino e a pesquisa da
linguagem na Educacéo Fisica.

Pela Semidtica, entendemos a aula de Educacéo Fisica e tudo o que ocorre no
universo das denominadas “praticas corporais” ou “atividades fisicas” como sistemas
de signos, porque toda acdo tem um sentido, signos que se traduzem em novas
significacdes, portanto, um fendbmeno semiodtico, produtor de linguagens. A PC se
fundamenta nos conhecimentos da filosofia peirceana, com o intuito de entender bem
mais as linguagens presentes nas aulas de Educacéo Fisica, que, como fenémeno de

significacdo, determina os sentidos da aprendizagem.
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2.2 PEDAGOGIA DA CORPOREIDADE: METODO DE ENSINO E DE PESQUISA
PARA A EDUCACAO FiSICA

A Pedagogia da Corporeidade (PC) é um método de ensino e de pesquisa para
a Educacdo Fisica que vem sendo desenvolvido no Grupo de Pesquisas em
Pedagogia da Corporeidade (GEPEC), vinculado ao Departamento de Educacgao
Fisica da UFPB e registrado no diretorio de grupos de pesquisa do CNPg. Esse grupo
pertence ao Laboratério Escola Brincante!!, uma instituicido de ensino-pesquisa-
extensdo que se constitui em um espaco de realizacdo das metodologias da PC. No
ano de 2019, a Escola Brincante fundou o Museu do Brinquedo'?, um espaco
socioeducativo, com mais de 300 brinquedos provenientes de varias regibes do
mundo, compreendendo-os como um patriménio cultural universal. Nesse museu,
periodicamente, ha visitas, oficinas e workshops, que destacam o potencial artistico,
cultural, educativo e terapéutico da experiéncia de brincar.

O GEPEC desenvolve pesquisas e atividades de extensdo em nivel de
Graduacdo, Mestrado e Doutorado, com o objetivo de proporcionar um
aperfeicoamento continuo da teoria e das metodologias da PC, aplicando-as em
diferentes grupos, como pré-escolares (SOARES et al., 2015), escolares (SOARES,
2016), professores (FLORENCIO, 2021), idosos (COSTA, 2016), dependentes
guimicos (CORREIA; GOMES-DA-SILVA, 2018), dentre outros publicos. Entendemos
gue as metodologias da PC néo se restringem ao ambito escolar, pois seus métodos
podem contribuir para ofertar um suporte didatico-analitico onde quer que seja
necessario o ensino ou a pesquisa com base em situa¢cdes de movimento.

Fundado em 2006, como um grupo de pesquisa com espaco fisico e registro
institucional, o GEPEC teve sua gestacao iniciada alguns anos antes, em 2003, com
a defesa da tese intitulada “O jogo da cultura e a cultura do jogo: por uma semidtica
da corporeidade”, no Programa de Pds-Graduacédo em Educacéao da UFRN, de autoria
do Prof. Pierre Normando Gomes-da-Silva, fundador e coordenador do grupo. Oito
anos depois, em 2011, a tese foi publicada em livro pela Editora da UFPB (GOMES-
DA-SILVA, 2003; 2011).

A PC tem trés inspiragcdes epistemoldgicas que orientam o desenvolvimento de

suas teorias. Primeiramente, € alicercada no Existencialismo, em diferentes correntes,

11 Website — https://escolabrincante.wixsite.com/novo
12 \Website — https://museudobrinquedoufpb.wixsite.com/meusite
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e se baseia, em especial, nas concepcdes de Martin Heidegger (existencialismo
filosofico), Paulo Freire e Rubem Alves (existencialismo educacional), na teologia
cristd e no sistema yoga (existencialismo cosmolégico), concepgdes que auxiliam a
teorizar a corporeidade como um estado estético do ser. Em um segundo plano, adere
aos fundamentos da Psicanalise para pensar no brincar como um modo criativo de se
relacionar com o mundo, por isso se vincula as teorias desenvolvidas por Donald
Winnicott. Em terceiro, busca, na filosofia Semidtica e em suas diferentes correntes,
subsidios para investigar a linguagem como um processo de significacdo ontolégica
presente nas situacées de movimento. Na interpretacdo do mundo como linguagem,
a PC se respalda, especialmente, nas concepcdes semidticas formuladas por Charles
Sanders Peirce, Roland Barthes, 1ari Lotman e Mikhail Bakhtin.

Seja pelas concepcdes existenciais, psicanaliticas ou semiéticas, a PC busca
se inspirar nesses referenciais para propor um método de ensino e de pesquisa para
a Educacdo Fisica Escolar que compreenda as a¢fes educativas realizadas nessa
disciplina, como processos de semiose ou mediacdo signica, movimento de acao dos
signos no processo de formacdo de novas corporeidades. Assim, a PC referenda o
ensino-aprendizagem como um processo continuo de significacdo existencial na
Educacdo Fisica, apresentando-se em uma estruturacdo ldgico-funcional triadica:
Semiose Original, Semiose Pivotante e Semiose Epicentral. A seguir, comentaremos
cada uma dessas formulacdes e suas possibilidades para o ensino e para a pesquisa

na Educacéo Fisica.

2.2.1 Semiose Original

A Semiose Original é a primeira formulacéo da PC. E original, porque remete
ao ponto de origem no qual se marca uma diferenciacdo epistemoldgica da PC em
relacdo as demais proposicbes da area. Foi em Gomes-da-Silva (2001) que o
movimento humano passou a ser entendido de um modo distinto e para além das
conotagBes majoritarias da representacdo cultural, da comunicacdo praxica ou da
significagdo fenomenologica. A proposito, 0 movimento humano foi estudado sob o
ponto de vista ontologico e da constituicdo do ser. Essa € uma proposi¢cao nova na
area, pois, na Educacéo Fisica, o movimento humano foi analisado com outras bases

epistemoldgicas, que ndo o pragmatismo ontoldgico. Por esse motivo, propde o autor
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que, para além dessas codificacdes, como as culturais e de aprendizagem motora, 0
movimento humano forma ou configura modos de viver.

Com a intencédo de tratar o movimento como um significante ontolégico, o
movimento como constituicdo do ser, a PC tem o intuito de transformar vidas e culturas
institucionais, de constituir novos modos de ser e conviver e de transformar os modos
como cada educando ou instituicdo educacional se relaciona com o mundo. A ideia é
de criar o “habito de mudar de habito” e propor métodos que possam mudar,
continuamente, os modos de agir de cada ser; reivindica uma Educacao Fisica que
nao se habitue a destinar seu investimento exclusivamente a apropriacbes de
conhecimentos sistematizados, mas promover oportunidades de mudanca de
pensamentos, de gestos, de discursos, enfim, de crencas e de habitos. Assim, a PC
acredita em uma Educacdo Fisica evolucionaria, porgue busca, assiduamente,
ultrapassar os conhecimentos j&a adquiridos, oferecendo novas informacdes capazes
de transformar o modo como cada ser ou comunidade interage no mundo.

A transicdo de um modo habitual de existir, homogeneizado, para o surgimento
de possibilidades existenciais, é possivel quando entendemos e operamos com 0
processo de producdo de sentidos, que deriva no nucleo do processo de ensino-
aprendizagem, denominado, pela PC, como situacdo de movimento. Nessa proposta,
entendemos que a situacdo de movimento produz uma zona de corporeidade, a qual

gera configuracdes. Esse processo foi designado Semiose Original.

) Configuracdo 2

y e, N

7 Corporeidade N

Situacdo de
Movimento

Figura 3 — Diagrama da semiose original.
Fonte: Elaboragéo propria.

A PC se refere a Semiose Original quando trata do processo pedagdgico, ao

propor situacdes de movimento que favorecam a acdo completa dos signos na
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formacdo de novos habitos de movimento, que podem ser compreendidos como
favoraveis a novas configuracdes existenciais. Podemos inferir que um(a) professor(a)
de Educacdo Fisica que adota a PC como método para desenvolver suas aulas
trabalhar4 com essa triade pedagdgica: certa Situacdo de Movimento (SM), que gera
uma correspondente Zona de Corporeidade (ZC), o que resulta em Configuracbes
(CY).

O docente que adotou a PC é um profissional que sistematiza situacdes de
movimento como nucleo da formacéo educativa para o conhecimento do mundo e o
autoconhecimento. Essa SM, que foi organizada, é capaz de produzir uma ZC, uma
circunstancia mediadora da aprendizagem, na qual todos os integrantes da situagcao
estdo em continua interacdo, traduzindo fluxos de informacdes. Os conhecimentos
experimentados nessa ZC determinam uma Cf, que é o resultado da producéo de
sentido elaborada na situagédo de movimento.

Com o intuito de ilustrar essas relagbes, acompanhemos o seguinte exemplo
com o desenvolvimento do jogo de queimada, também conhecido como baleado. A
SM é constituida por duas equipes gue experimentam uma situacao de oposi¢ao, em
que seus participantes necessitam acertar com a bola os jogadores adversarios. A
constituicdo dessa SM faz gerar fluxos de informacgdes percebidos como implicacdes
reais da situacdo vivenciada. Destarte, nessa zona autogerada, cada participante
deve, dentre outros aspectos: desenvolver habilidades de deslocamento e
manipulacdo da bola; saber se posicionar para receber passes e fazer arremessos;
identificar taticas e posicionamentos defensivos e ofensivos; aprimorar técnicas e
taticas defensivas e ofensivas; desenvolver capacidades de antecipacao. Ora, esses
fluxos de informacbes autogerados nessa ZC, uma vez que séo interpretados, ja
podem configurar novos modos de agir. Afinal, alteragbes comportamentais podem
ser percebidas nas formas de atuac&o no jogo, indicando a constituicdo de Cfs.

Diante dessa relagéo triadica entre SM-ZC-Cf, na Figura 3, visualizamos um
processo de semiose que se apresenta em uma SM como uma primeira relagdo ou
primeiridade — ou insténcia de possibilidade — que gera uma ZC, uma segunda relacao
ou circunstancia de secundidade, devido ao carater conflitante das experiéncias entre
0s participantes, o que ocasiona uma Cf, uma terceira relagdo, como um modo de ser
da terceiridade. Nessa estrutura de 1°, 2° e 3°, podemos observar a idealizacdo da

continuidade do aprender como expansao das rela¢des, por isso ha um primeiro como
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ndcleo, que vai crescendo e se expandindo no espaco/tempo, ao se transformar em
um terceiro, como uma nova configuracao.

A SM é uma organizacao didatico-pedagogica que proporciona uma continua
interacdo agente-ambiente. Equivale a um ndcleo educativo de expansao de
conhecimentos. Nessa situagdo, devem-se oportunizar momentos em que Seus
participantes possam descobrir novas formas de interagir na situagéo e novas formas
de participar ativamente da situacao experienciada.

Na Educacéao Fisica Escolar, as expansdes do conhecimento sdo constatadas
na mudanga de como enfrentar as SM; ou seja: durante o desenvolvimento da
situacdo, um novo modo de agir deve emergir até se tornar um novo habitual, para,
na sequéncia, transformar-se em outro habito, e assim sucessivamente. E por isso
gue nos referimos a esse novo modo de se comportar como constituinte de uma nova
corporeidade do ir se configurando nas circunstancias vitais. Gomes-da-Silva (2014)
esclarece que dizer corporeidade significa levar em consideracédo um modo de habitar
0 espaco/tempo, um modo de ser, de agir e de interagir com o mundo. Portanto, a
corporeidade representa a forma como as pessoas ou a comunidade cultural
interagem com o mundo ao seu redor, com suas ac¢les, seus gestos, seus modos de
falar, as preferéncias de vestimenta, sua musica e alimentacdo. Todo esse escopo

constitui um modo especifico de interagir na sociedade e revela uma tendéncia de ser.

Dai porque corporeidade é estado estético constituido pelas experiéncias
advindas tanto do particular quanto do histérico. Ndo se esgota ha discusséo
dos movimentos padronizados ou dos corpos culturalizados, como tem sido
mais comum na Educacdo Fisica. Mas no modo como as experiéncias das
situacdes de movimento configuram o ser no mundo (GOMES-DA-SILVA,
2015b, p. 29-30).

E importante lembrar que o termo corporeidade ja é conhecido na Educacéo
Fisica, sendo encontrado em varios trabalhos da area, por exemplo: Cavalcanti
(2001), Dadlio, Rigoni e Roble (2012), Santin (2014) e Nébrega (2016). Todavia, a
concepgao de corporeidade, na PC, difere da acepcdo desses autores, que a
entendem em uma concepc¢ao fenomenologica, caracterizando-a pela significacéo
expressiva e pela sensibilidade da percepcao corporal ou das impressoes histéricas
no corpo dos sujeitos sociais. Na concep¢ao pragmatica e ontoldgica, a corporeidade
€ compreendida como categoria para descrever, interpretar e intervir nas experiéncias

individuais e sociais, ao provocar outros modos de habitar as circunstancias, de
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interagir dos sujeitos e das comunidades. E uma configuracdo dos processos de
civilizacdo e de auto-organizacdo dos meios naturais e sociais.

Pela compreensdo da PC, a corporeidade na Educacdo Fisica Escolar é a
resultante signica das forcas de interacdo vivenciadas nas situacdes de movimento, €
uma configuracdo estabelecida em seu modo de ser e de agir no mundo. As
possibilidades que as situa¢gdes de aula tém de gerar novas configuragées ou novas
formas de comportar-se, representam a constituicdo da corporeidade como um signo
mais ampliado de interacdo com a circunstancia. Sendo assim, no entendimento da
PC “...] a corporeidade ocorre num processo de modelizagdo, configurar e
desconfigurar para reconfigurar-se numa forma mais plastica, envolvente e
integrativa” (GOMES-DA-SILVA, 2015b, p. 31).

Nesses moldes, a Educacdo Fisica Escolar é uma disciplina capaz de
configurar novos modos de se relacionar com o conhecimento sistematizado, com 0s
outros humanos e naturais e consigo mesmos, provocando-0s em direcdo a producao
de novos sentidos e a reconfiguraces de corporeidade. Assim, a aula de Educacao
Fisica é planejada com situacdes de movimento que favorecem a producédo de novas
configuragbes dos conhecimentos, ora nos ambitos motores, cognitivos,
socioemocionais, ora politicos.

A Semiose Original se desenvolve no trabalho pedagogico que visa a atingir
uma nova configuracao: passar de um estado habitual para um novo modo de interagir
com o entorno. Sob esse pressuposto, a PC vem desenvolvendo, na Educacéo Fisica
Escolar, diversas pesquisas que tiveram como meta favorecer situacdes de
movimento que podem configurar transformagdes objetivas nas relagdes dos sujeitos
com o mundo. Vejamos, a titulo de exemplo, a pesquisa realizada por Soares (2016),
gue utilizou um dos métodos didaticos da PC, a Oficina de Brinquedos e Brincadeiras
(OBBA), para sistematizar situacdes de movimento capazes de diminuir a incidéncia
de comportamentos antissociais nas aulas de Educacao Fisica Escolar de uma turma
do ensino fundamental. As situagOes propostas estavam organizadas em torno da
construgdo de brinquedos com materiais reutilizaveis, como pléstico, papelédo, sacos,
isopor, folhas de papel, dentre outros. O brinquedo, tema de cada aula, era montado
em grupos de construgdo, com quatro participantes que, para construi-lo, ajudavam a
amassar, amarrar, cortar, pintar, compartilhar materiais, experiéncias e aprendizagens

de construgéo.
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Nessa pesquisa, constatou-se que o trabalho desenvolvido nos grupos de
construcdo contribuiu para que as criangas que apresentavam condutas antissociais
pudessem reconfigurar o comportamento antissocial em um ambiente que requeria,
constantemente, a realizacdo de condutas pro-sociais necessarias para produzir 0s
brinquedos. Logo, os sujeitos, participando frequentemente de situagbes de
compartilhamento social, adquiriram um novo modo de se relacionar, um modo mais
cooperativo de viver em interagcdo com o mundo.

Notemos que, nessa experiéncia com a OBBA, o processo educativo foi
fundamentado na Semiose Original, que tem inicio na situacdo de movimento. Nesse
exemplo, enfatiza-se a construcdo de brinquedos em grupos de compartilhamento.
Essa situacdo gerou um contexto socioeducativo, uma circunstancia em que 0s
participantes necessitavam apreender as informacbes do meio, realizando
montagens, desmontagens, colagens, pinturas e participando de didlogos sobre como
melhor construir, além de amparar os colegas a finalizarem suas produc¢fes. O que
temos, nessa conjuntura, é a geracdo de uma ambiéncia comunicativa, porgque, ao
mesmo tempo em que comunicagdes sdo emitidas e traduzidas, 0s sujeitos e o grupo
sao reconfigurados pela experiéncia, por isso compreendemos essa circunstancia
como uma zona de corporeidade. Entdo, em cada situacao, a experiéncia denotou um
efeito existencial, e uma nova corporeidade foi constituida como um novo modo de
habitar o espaco/tempo. Podemos reconhecer o terceiro elemento da semiose, a hova
configuracdo, como um efeito real gerado pela experiéncia na situacdo de movimento.

Ao se apoiar nos pressupostos da PC, acreditamos que o desenvolvimento da
Semiose Original na Educacdo Fisica Escolar somente podera ocorrer com a
organizacdo pedagogica de situacfes de movimento que potencializam experiéncias
que requerem novos habitos de interagdo. No exemplo com a OBBA, foi por constatar
a frequéncia de condutas antissociais que se percebeu a necessidade de oferecer
SM, com suas respectivas ZC capazes de reconfigurar as relagcdes. Assim, a aula de
Educacao Fisica careceu de se tornar um “ambiente suficientemente bom”, com zonas
de corporeidades que, para além de reconhecer as necessidades educativas de cada
sujeito e do grupo, fossem qualificadas a oferecer ambientes seguros, estaveis e
estimulantes para o ensejo de dirimir os déficits educacionais de aprendizagem.

Com o exemplo da OBBA, faz-se imprescindivel ressaltar a essencialidade do
jogo na Educacéo Fisica Escolar e, na PC, o0 jogo é o pivd da aprendizagem; ele é a

situacdo de movimento privilegiada para o trabalho pedagogico nas aulas de
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Educacdo Fisica. O jogo é o fundamento da formacdo educativa, ja que € na
experiéncia do jogo que os modos de ser se arquitetam. Com a PC, compreendemos
gue a experiéncia do jogo é sempre uma experiéncia criativa, contribuindo para a
formacdo do brincante, que é aquele ser que tem um agir diferenciado nas suas
relagdes com o entorno, com a capacidade de transformar o seu modo de viver, ao
perceber, na experiéncia cotidiana, as possibilidades de intera¢cbes, suas implicagcdes
recorrentes e suas integracdes proporcionadas, que modificam a forma de habitar o
mundo. Por isso, passemos, agora, a compreender, de acordo com a PC, a concepc¢ao

de jogo pivd, ou melhor, o0 jogo como uma Semiose Pivotante.

2.2.2 Semiose Pivotante

Na PC, a Semiose Pivotante reconhece o jogo como pivé da aprendizagem,
propondo que essa situacdo de movimento é capaz de favorecer a transi¢cdo entre
diferentes estados de percepcédo e conhecimento do mundo. O jogo é um pivé ou
suporte, o qual permite a movimentacdo dos laboratérios da PC — 0 jogo €, nesse
sentido, a situacdo de movimento privilegiada para o0 desenvolvimento da
aprendizagem na Educacio Fisica. E nessa perspectiva que Gomes-da-Silva (2016b,
p. 157) formula que “[...] o0 jogo é esse I6cus educativo privilegiado, porque consiste
numa acéo, ou melhor numa ocupacéao do tempo que absorve o jogador, mantendo-o
num modo de interagdo criativo com o entorno”.

Outrossim, a PC ratifica o jogo como uma experiéncia criativa, porque, nessa
situacdo de movimento, cada participante é absorvido por esse mundo de
possibilidades que exigem respostas criativas as provocacgdes da situagéo. Pela PC,
entendemos a criatividade como uma capacidade de elaboragéo de novos sentidos;
logo, criar € produzir, transformar o conhecimento habitual em um novo modo de agir.
Consideramos, assim, que as experiéncias proporcionadas na aula de Educacgéo
Fisica necessitam romper com o0s habitos instalados em seus participantes,
abarcando os diferentes dominios de conhecimentos, sejam eles cognitivo-motores,
sejam socioafetivos, na tentativa de produzir alguma alteracdo em cada participante
como uma manifestagdo de um novo conhecimento produzido. Nesses moldes, a
Educacdo Fisica tem um sentido evolucionario: fundamenta-se no jogo em sua

capacidade criativa de romper com antigos habitos, podendo produzir, com essa
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situacao de movimento, diferentes alteracdes comportamentais naqueles sujeitos que

a vivenciam.

A perspectiva € tomar a situacdo de movimento, em especial 0 jogo, como
aquela que nos coloca no mundo, de modo critico e criativo em resposta a
provocacdo do préprio mundo, num processo pedagégico de re-
singularizacao do ser, rompendo com as homogeneizacdes, se reinventando
por meio do brincar [...] (GOMES-DA-SILVA, 20164, p. 23-24).

A PC compreende o jogo como o fundamento da ‘re-singularizagado’ do ser;
nesse processo, tornar-se brincante € uma forma critica e criativa de interagir com o
mundo. Ademais, nessa proposta, a Educacéo Fisica tem, na Semiose Pivotante, o
continuo processo de formacao e constituicdo desse brincante, capaz de romper com
as homogeneizacdes e/ou padronizagcdes impostas, quer pela sociedade, quer pela
propria habitual cultura escolar. Logo, o0 jogo € pivd da aprendizagem desse brincante,
e a Educacéao Fisica € uma disciplina que promove a continua transformacao desse
ser que se reconfigura no entorno. Por isso, nessa proposicdo, esta implicito o
entendimento do jogo em sua dimensdo pragméatica e ontolégica, porque € uma
experiéncia que produz efeitos modificando a forma de viver.

Antes de adentrarmos, com mais énfase, nessa questdo, € necessario
reconhecer que o fenébmeno ‘jogo’ foi estudado em profundidade por diversos autores
ao longo do tempo, como as notaveis investigacbes de Huizinga (1996), Caillois
(1990), Piaget (1990), Vygotsky (1998), Winnicott (1975), Benjamin (1984) e Brougére
(1998). Na Educacéo Fisica Escolar, destacamos as contribuicbes de Jodo Batista
Freire, pai da Pedagogia Corpo Inteiro, considerado na area um dos principais tedricos
do jogo, além de realizar diversos estudos sobre o tema, especialmente em Freire
(1994; 2005) e Freire e Scaglia (2003). Aqui, compete indagar: em um cenario tao
vasto de estudos, o que a PC pretende com o jogo? Ou melhor: o que a PC pretende
explorar que jA ndo tenha sido devidamente investigado pelos estudos da area?
Primeiramente, convém esclarecer que a PC ressalta a relevancia desses estudos, ao
mesmo tempo em que toma muitos de seus fundamentos para o aprofundamento
tedrico-metodolégico do ensino e da pesquisa na Educagdo Fisica Escolar.
Entretanto, essa proposta enxerga que é preciso explorar um aspecto inerente ao jogo
gue foi negligenciado nesses estudos — 0 jogo em sua dimensdo pragmaéatica-
ontolégica.

Quando nos referirmos ao pragmatico e ao ontologico, estamos propondo que

essa situacédo de movimento produz efeitos na forma de viver de cada participante, ou
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seja, 0 jogo, na PC, é observado pelo prisma da “significagcao-existencial”’, entendendo
a linguagem na Educacdo Fisica como mediag¢do signica, continua producdo de
sentidos que alteram a forma de se relacionar com mundo, isto €, os modos de existir
e interagir na sociedade. O pragmatico, na PC, diz respeito ao entendimento do jogo
como significagdo, semiose ou a¢ao dos signos na circunstancia — ora, compreender
0 jogo como producao de signos, em que as situagdes de movimento vivenciadas sao
capazes de produzir novos significados, associa-se aos aspectos ontoldgicos, de
modificacdo das condutas dos seres; dai a necessidade de se pensar 0 jogo como
pivd, pois essa situacdo é espaco/tempo de mediacdo, constituindo alteracdes
existenciais.

Acompanhemos um exemplo da ac¢do do jogo como pivé da aprendizagem
existencial. Em uma pesquisa realizada por Soares, Marin e Gomes-da-Silva (2019),
nas ruas e pracas de Jodo Pessoa/PB, os autores observaram as diferentes
aprendizagens culturalmente constituidas no brincar de pipa. No desenvolver das
observacdes, constatou-se que a imprescindibilidade de construcéo das pipas exigiu
das criancas e dos adolescentes perceber, mais eficazmente, a disponibilidade de
materiais no entorno, atentando-se para possibilidades de reutlizagcdo nas
constru¢cbes das pipas. Assim, foi possivel averiguar a utilizacdo de diferentes
materiais e a fabricacdo de diferentes tipos de pipas, tendo em vista as possibilidades
de reutilizacdo de linhas, sacolas plasticas, varetas, dentre outros materiais. Nesse
amago, infere-se que o jogo foi capaz de produzir efeitos: na percepcao ambiental dos
materiais disponiveis, no desenvolvimento de habilidades manipulativas, na
capacidade de ser criativo na reutilizagdo de materiais.

Os efeitos dessas situagdes de construcdo podem ser constatados na fala dos
participantes que relataram um novo modo de se relacionar com 0 entorno, com
atencdo aos materiais disponiveis e as suas possibilidades de reconstrucdo. Nessa
pesquisa, podemos perceber que o jogo foi pivd de aprendizagens que modificaram
as condutas individuais e comunitarias, ou seja, o aprender teve um efeito existencial,
de modificacdo das formas de habituar o mundo. Os participantes passaram a
perceber, mais eficazmente, o entorno como possibilidades de reconstrugdes, assim
como ampliaram a capacidade de criar, de desenvolver novas fabricagdes e inovagdes
com o0s materiais que tinham a disposi¢ao, conforme visto, por exemplo, na fabricacéo
de novos modelos de pipas com sacos plasticos e modelos com papel, aprendizagens

possiveis de serem aplicadas a outros espacos e a outras situagoes.
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Ainda sobre o jogo, a PC nos favorece a pensar na constituicdo do fenbmeno
jogo como uma acédo essencialmente signica, isto é, de acdo da Semiose Pivotante.
Podemos compreender, com a PC, que 0 jogo € uma situacdo de movimento que
envolve a continua interacdo de trés elementos constitutivos. Em toda situacéo de
jogo, podemos observar a presenca do brinquedo, do brincar e do brincante. O
brinquedo é o meio que oferece as possibilidades de jogar; o brincar é a sequéncia de
acOes desenvolvidas; e o brincante € aquele que realiza essas acbes, produz e
experimenta os efeitos da situacdo. Dessa forma, brinquedo-brincar-brincante
constituem e caracterizam o fendmeno jogo nos mais diversos tempos e espacos de
desenvolvimento da sua ocorréncia®3.

Avancemos para um exemplo nessa perspectiva. O escritor tcheco-francés
Milan Kundera, em seu classico contemporaneo “A Insustentavel Leveza do Ser”,
brinda-nos com uma situacdo de movimento em que podemos observar a acédo da
Semiose Pivotante na constituicdo do ser brincante. Nessa situa¢ao, 0os protagonistas
Tereza e Tomas interagem com a cadela Kariénin, que se encontra com uma

enfermidade cancerigena.

Kariénin dera a luz dois croissants e uma abelha. Olhava, com espanto, sua
estranha prole. Os croissants estavam tranquilos, mas a abelha, aturdida,
cambaleava. Dai a pouco, voou e desapareceu.

Era um sonho que Tereza acabara de ter. Ao acordar, contou-o a Tomas, e
ambos se sentiram consolados: esse sonho transformava a doenca de
Kariénin em gravidez, e o drama do nascimento tinha uma solu¢cdo ao mesmo
tempo comica e enternecedora: dois croissants e uma abelha.

Mais uma vez, Tereza foi tomada por uma absurda esperanca. Levantou-se
e se vestiu. Na aldeia, também, seu dia comecava com as compras: ia a
mercearia comprar leite, pdo, croissants. Mas nesse dia, quando chamou
Kariénin para acompanha-la, a cachorra mal pode levantar a cabeca. Pela
primeira vez, recusava-se a participar da cerimdnia que sempre tinha
reivindicado teimosamente.

Foi sem ela. “Onde esta Kariénin?”, perguntou a vendedora, que ja tinha um
croissant pronto para ela. Dessa vez, foi Tereza quem levou o croissant na
sacola. Assim que entrou em casa, pegou O croissant para mostra-lo a
Kariénin. Queria que viesse busca-lo. Mas ela ficou deitada, sem se mexer.
Tomas via como Tereza estava triste. Segurou o croissant na boca e se pés
de quatro em frente a Kariénin. Depois se aproximou lentamente.

Kariénin olhava para ele, e um vislumbre de interesse pareceu se acender
em seus olhos, mas ela ndo se levantou. Tomas chegou o rosto bem perto
de seu focinho. Sem sair do lugar, a cadela mordeu um pedaco do croissant,
gue saia da boca de Tomas. Depois, Tomas largou o croissant para deixa-lo
inteiro para Kariénin.

Tomas, sempre de quatro, recuou, encolheu-se e comecou a rosnar. Fingia
guerer brigar pelo croissant. A cachorra respondeu a seu dono rosnando de
volta. Enfim! Era isso que esperavam! Kariénin tinha vontade de brincar!
Kariénin tinha amor pela vida.

13 A teoria do jogo da PC seréa detalhada, mais eficazmente, no capitulo 4.
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Esse roshar era o sorriso de Kariénin, e eles queriam fazer esse sorriso durar
0 maximo possivel. Novamente, Tomas, sempre de quatro, aproximou-se
dela e segurou a extremidade do croissant que lhe saia da boca. Suas caras
estavam muito préximas. Tomas sentia o halito da cachorra, e os pelos
compridos que cresciam em volta do focinho de Kariénin Ihe faziam cécegas
no rosto. A cachorra deu ainda um rosnado e sacudiu o focinho bruscamente.
Cada um tinha uma metade de croissant entre os dentes. Kariénin cometeu
seu velho erro. Largou seu pedaco de croissant e tentou pegar o pedaco que
o dono segurava na boca. Como sempre, esqueceu que Tomas ndo era
cachorro e tinha méos. Tomas néo largou o croissant que segurava na boca
e apanhou a metade que caira no chéo.

“Tomas”, gritou Tereza, “ndo tire o croissant dela!”.

Tomas deixou as duas metades cairem diante de Kariénin, que engoliu rapido
uma, mas guardou a outra na boca, ostensivamente e durante muito tempo,
para mostrar orgulhosamente aos donos que ganhara a partida.

Olhavam para ela e repetiam consigo mesmos que Kariénin sorria e que,
enquanto sorrisse, teria ainda uma razdo para viver, mesmo estando
condenada (KUNDERA, 2017, p. 310-312).

Podemos observar que Tomas, ao perceber a tristeza no olhar de Tereza,
busca fazer algo para mudar a situagéo e se coloca a brincar como um cao, utilizando
0 croissant como brinquedo. O jogo provocado por Tomas transformou todo o
ambiente e mudou o estado de interacdo de todos os presentes na situacéo. A cadela,
que antes estava entregue a doenca, passou a ter vontade de viver, e seus donos
tiveram suas esperancas renovadas ao perceber as reacdes dela durante o brincar.
Nessa situacdo, podemos encontrar os trés elementos da Semiose Pivotante em
continua interacdo: o brinquedo, materializado na utilizacdo ludica do croissant; o
brincar, que é 0 jogo existindo, as sequéncias de acbGes desencadeadas; e 0s
brincantes — Tomas, Tereza e Kariénin — que participam da situacao e recebem seus
efeitos.

A propdsito, nessa circunstancia, podemos notar a passagem de uma situacao
gue se tornara habitual e cujos participantes se limitaram a agir aceitando a doenca e
a eminente morte, para, no jogo, ter uma relacdo diferenciada. Verificamos uma
mudanca de corporeidade de cada ser que respondia, criativamente, ao jogo. Esse
exemplo denota a concepcao de ser brincante como o que responde, tambéem
criativamente, as provocacdes e as imposicoes do ambiente e contribui para
transformar as interagGes entre os participantes. Assim, foi por meio da acdo do
brincante, como um convite ao viver, que a cadela entrou em outro estado de
interacdo, pois, como observado por Tomas e Tereza, em Kariénin, ainda residia a
vontade de brincar; portanto, ainda tinha gosto pela vida.

Ponderamos que o jogo é uma Semiose Pivotante, porque, por meio do jogo,

como um pivo, os brincantes sdo afetados por essa situacdo, a qual determina uma



70

7

nova configuracdo. Compreendemos que o brincante é aquele que se configura
poeticamente, ja que suas agdes denotam um ‘interrogar-se’ singular na interagao
com o mundo. Seja pelo brincar em casa, na escola, seja em outros ambientes, o que
estamos levantando € a possibilidade de constituicdo do ser brincante como modo de
desenvolvimento da Semiose Pivotante na aprendizagem.

Ao seguir esse entendimento do jogo como pivd da aprendizagem, a PC o
propde como o contetdo da Educacéo Fisica Escolar e o oferece em uma organizagao
curricular de “géneros de jogos”. Os géneros servem para organizar 0s jogos sob a
Otica dos processos comunicativos presentes na especificidade das experiéncias do
“sentir-reagir-refletir’ de cada categoria. Significa afirmar que essa classificacdo dos
jogos foi elaborada tendo como principais critérios 0s processos comunicativos
possiveis de serem desenvolvidos nas situacdes de jogo. Assim, no exame das
situacdes de jogo, a PC conclui a existéncia de, pelo menos, dois géneros de jogos,
com suas respectivas ramificacbes. H4 os Geéneros Primarios, com 0s jogos
ambientais e 0s jogos sensoriais, destinados a Educacao Infantil, e os Géneros
Secundarios, com 0s jogos ritmicos, jogos simbdlicos, jogos de confrontacdes, jogos
de construcdes e jogos de expedicdes.

Os géneros primarios sao assim designados, porque, em alguma medida, estao
presentes em toda e qualquer situacdo de jogo. S&o primarios, pois correspondem a
situacdes elementares, ubiquas nos mais diversos jogos. Logo, em todo jogo, devera
existir um pouco de elementos ambientais e/ou sensoriais. Nesse entendimento, a PC
propbe que 0s géneros primarios podem ser destinados a Educacdo Infantil,
especialmente por equivalerem a situagdes elementares de conhecimento do mundo.
E nessa perspectiva que 0s jogos ambientais sdo constituidos por situacdes de
movimento com o Espaco, com o Ar, com o Fogo, com a Agua, com a Terra, enquanto
0S jogos sensoriais sao constituidos pelos tipos Sonoros, Tateis, Visuais, Gustativos,
Olfativos.

Os géneros secundarios podem ser divididos em cinco classes de jogos. Ha os
jogos ritmicos, que estao relacionados com o desenvolvimento de ritmos durante as
situacdes de jogo, seja pelo cantar, tocar, seja pelo dancar. Nos jogos simbdlicos,
agueles que tém uma énfase em situacdes imaginativas em que o simbolismo seja o
foco da situacdo vivenciada, podemos perceber essa classe de jogos, por exemplo,
em situacdes de imitacOes, projecdes e magicas. Ja os jogos de confrontacdes se

caracterizam por situacdes reais de oposicdo entre os participantes. Aqui, podemos
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percebé-las, a titulo de exemplo, em muitos jogos esportivos, assim como em lutas,
tabuleiros e games. Os jogos de construc¢des sdo constituidos por aquelas situacoes
de movimento que exigem um esforco e desempenho de habilidades de construcéao,
ora efetuando composi¢cbes, montagens, ora fabricagbes. Por fim, os jogos de
expedicOes sdo caracterizados pelo desafio de lancar o corpo no mundo, a0 mesmo
tempo em que suas limitagdes e potencialidades em jogos aventureiros, acrobaticos

e posturais sao exploradas.

2.2.3 Semiose Epicentral

Pensando em oferecer contribuicdes para subsidiar o trabalho do professor-
pesquisador, a PC tem, por meio da Semiose Epicentral, o intuito de transformar o
ambiente de jogo em laboratorio, ou seja, em espaco experimental. Por isso propde
para o desenvolvimento da Educacdo Fisica a utilizacdo de métodos didaticos e
analiticos, que, na visédo da PC, sdo epicentros do ensino e da pesquisa. Os métodos
da PC nédo sdo autoexcludentes, isto €, ao se aderir a um deles, ndo sera possivel
trabalhar com os outros, muito pelo contrario, esses métodos podem ser
complementares e ajudar a qualificar a investigacdo empreendida, por isso sdo Planos
Combinatérios, que, uma vez combinados, representam o modo como desenvolver a
PC na Educacéo Fisica.

A Semiose Epicentral tem trés ramos, conhecidos como Ecologias da PC,
Semidticas da PC e Modelizagcdes da PC. O primeiro deles é constituido pelas
Ecologias do Ensinar e do Aprender. A PC compreende o0 ensino-aprendizagem como
situacbes ecoldgicas de interacdo continua entre o educador, o educando e o
ambiente, por isso ndo se centra no aluno nem trata a figura do professor como o
unico mediador da aprendizagem escolar. Sob o ponto de vista da PC, o ensino-
aprendizagem é uma ecologia cognitiva que se gesta na interacdo continua dos
participantes. Acredita-se na aprendizagem como um efeito semiético que afeta a
todos que comungam da mesma situacgéo, por isso os educandos, os educadores e 0
ambiente sociocultural tém algum tipo de aprendizagem que foi mediada pela situacéao
ocorrida.

Compreendemos, portanto, as Ecologias do Ensinar e do Aprender como “[...]
modos pedagdgicos de produzir experiéncias de aprendizagens, ou melhor, modos

de ensinar situagdes de movimento objetivando ao ser brincante” (GOMES-DA-SILVA,
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2016a, p. 30). No que tange as Ecologias do Ensinar, que comportam os planos
didaticos para a Educacéo Fisica, podemos destacar os seguintes métodos de ensino
da PC: Aula Laboratério da Pedagogia da Corporeidade (ALPC); Oficina de
Brinquedos e Brincadeiras (OBBA); Programa Jogos Sensoriais (ProJsei); Ecologias
do Ensinar - Pessoal, Social e Ambiental (Ecologias PSA) e Professores
Experienciais, Colaborativos e Reflexivos (Método PECRE). Esses métodos citados
consitituem em possibilidades de desenvolvimento do ensino-aprendizagem na
Educacao Fisica Escolar, sdo métodos que nasceram com o intuito de auxiliar o
professor em seu trabalho pedagdgico de expansao do aprendizado.

Podemos afirmar que essas sugestdes didaticas podem gerar diferentes modos
de aprendizagem, causando possiveis efeitos nas formas como cada participante
aprende e interage com o mundo. Por isso, a PC considera que a aprendizagem, na
Educacao Fisica, desenvolve-se conforme Ecologias do Aprender que representam

0s niveis de envolvimento dos sujeitos com a circunstancia.

A aprendizagem se d& em niveis de envolvimento com a vida: Interacéo,
Implicac@o, Integragcdo: interagdo refere-se as experimentacBes e
descobertas; implicagdo decorre em comprometimento ético-politico com o
aprendido; integracéo corresponde ao conhecimento noético, ao sentir-se um
com a circunstancia (GOMES-DA-SILVA, 2016a, p. 20).

Sabemos que a PC, inspirada na filosofia peirceana e nas demandas da sala
de aula, compreende a aprendizagem como um fendmeno de linguagem e que a
relacdo dos homens com o mundo é mediada pelos signos e, especialmente na aula
de Educacéo Fisica, pode assumir trés modos de envolvimento com o entorno: a
Interacao, que se refere a experimentacao das situacdes, como modos de explorar e
de descobrir conhecimentos; a Implicacdo, que revela a afetacdo energética das
informacdes e requer tomadas de decisdes, modos de participar, escolhas técnicas e
taticas como resposta a situacao; e a Integracao, que diz do ser como unidade, como
integracdo da experiéncia, incorporacédo do aprendido que passa a ser unidade da
constituicdo ontoldgica de cada ser.

O desenvolvimento do método ALPC visa a experiéncia de aprendizagem,
como uma interacdo, implicacdo e integracdo, categorias interdependentes da
experiéncia humana em sua relagio com o mundo. Sendo assim, as aulas
fundamentadas na interacdo-implicacédo-integracdo ndo sao apenas uma teorizacao
original, mas uma filosofia pedagdgica que oferece avancos na concepc¢do de
aprendizagem na Educacao Fisica escolar. Trata-se de uma aprendizagem que visa
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integrar os conhecimentos e que, conforme comentamos, formar um ser que é
brincante. Na experiéncia da aula, ampliam-se as relacdes desse brincante com o
mundo, que integra nesse ambiente sua crescente capacidade de brincar, criar e amar
como formas basicas de viver, transformando as relacdes consigo mesmo, com o
outro e com o ambiente.

Uma vez situadas algumas possibilidades didaticas da ALPC, passemos a
comentar sobre seus métodos analiticos. O plano analitico é composto pelas
Semibdticas da PC e tem trés métodos: Semiotica Escritural, Semidtica Dialdgica e
Semidtica Pragmatica. Devido a sua fundamentacdo peirceana, foco de nossa
pesquisa, daremos um destaque especial as possibilidades analiticas do método
pragmatico, o qual tem o objetivo de investigar os efeitos semidticos experienciados
pelos que participam de determinada situacdo de movimento e preocupa-se com a
“‘inteligéncia das jogadas” e com os modos como 0s participantes afetam e sao
afetados pelas jogadas.

No desenvolvimento desse método, Gomes-da-Silva (2011) se inspirou ha
Semidtica peirceana para compreender que o efeito do signo em determinado
interpretante ocorre de trés modos: primeiro, a situacdo de movimento pode suscitar
um efeito Emocional, no qual a analise recai sobre os sentimentos e as emocdes
geradas na situagdo. O efeito ‘Emocional’ é um efeito de primeiridade, em que a
consciéncia interpretante € tomada pelo fluxo de emocdes que foram captadas no
ambiente e causaram efeitos de ordem comportamental. Segundo, o efeito pode ser
do tipo ‘Energético’, em que a situacdo de movimento € percebida como fluxo
energético que gera embates de acdes/reacdes. O efeito Energético, como um efeito
de secundidade, trata do comportamento observavel, reativo aos desafios enfrentados
na situagao. Terceiro, o efeito pode ser do tipo ‘Logico’ e trata dos habitos formados
ou das regras de acdo estabelecidas a partir de determinadas praticas. O efeito
‘Logico’ esta para a terceiridade dos fendmenos. Por meio dele, é possivel observar
as diferentes aprendizagens experienciadas nas situagcfes de movimento como
continuidade no espaco/tempo.

Os efeitos Emocional, Energético e Légico sao inteligéncias desenvolvidas nas
situacbes de movimento e nos modos de operar as jogadas. Significa dizer que,
guando um sujeito se propde a participar de determinada situagcdo de movimento, ele
percebe as informa¢des do ambiente e é afetado por elas ao mesmo tempo em que

afeta a situacdo, pois produz diferentes sentidos. Por exemplo, a movimentagcao
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advinda do efeito emocional gera acdes baseadas no sentimento e inteligéncias
embasadas nas emocfes, na tensdo, no medo, na alegria e na solidariedade. J& o
efeito energético determina inteligéncias baseadas no conflito, na resposta opositiva,
que dissipa energia no espaco/tempo, enquanto o efeito 16gico € responsavel pela
aprendizagem observavel, como crengas estabelecidas. Esse efeito trata das
inteligéncias necessérias na formacgéo de novos habitos durante as jogadas.

Baseados na Semidtica pragmatical#, Soares e Gomes-da-Silva (2017)
investigaram a producédo de sentidos em jogos maritimos, analisando situacfes de
movimento realizadas na pratica do Surfe, Kitesurfe e Windsurfe em praias do litoral
paraibano. Dentre os resultados encontrados, foi constatado que o efeito energético
dessas préaticas no mar relacionava-se a capacidade de reagir e de se adaptar as
incertezas e aos imprevistos do ambiente. Essas praticas exigiam que cada
participante demonstrasse habilidades n&o padronizadas tendo em vista a constante
mudanca da forga do vento e da forma e da for¢a das ondas. Assim, a movimentagao
realizada deveria ter um sentido flexivel, capaz de mudar em seu transcurso para
reagir adequadamente a situacdo. Considerando os resultados desta pesquisa, €
possivel inferir que, nessas praticas, a aprendizagem se desenvolveu nas formas de
enfrentar os riscos do ambiente. A progressiva realizacdo de manobras, ao passo que
aumentava os riscos de quedas, também favorecia o crescimento da seguranca e da
pericia para fazer manobras mais dificeis, o que contribui para a busca cada vez maior
de desafiar o ambiente e experimentar sensacdes prazerosas.

Com base nas observagdes dos jogos maritimos, vimos que a aprendizagem
relaciona-se com a melhoria do desempenho das habilidades diante de incertezas.
Isso significa que a pratica dessas atividades modela e modula um modo especifico
de se relacionar nesse entorno, para se perceberem os obstaculos e antecipar-se para
se sobressair na situacdo. Com base nisso, diriamos que a aprendizagem nesses
jogos se desenvolve como modelizagdes da experiéncia, o terceiro nivel da Semiose
Epicentral. Aqui estudamos como as situa¢cées de movimento modelam e modulam o

comportamento individual e grupal, as modelizacdes se referem, desse modo, as

14 Sao exemplos de pesquisas que utilizaram a Semi6tica pragmatica na analise de situacdes de
movimento: na cultura do jogo (GOMES-DA-SILVA, 2011), no brincar com jogos tradicionais (GOMES-
DA-SILVA, 2015c;), no brincar na Educacao Infantil (CRUZ; GOMES-DA-SILVA; GOMES-DA-SILVA,
2015).
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formas de aprendizagem que implicaram em mudangas dos modos de relacionar-se
ao se vivenciar determinada situacao de movimento.

Nas situacdes de movimento, o processo de modelizacdo tem, ao menos, duas
tendéncias: a modelagem e a modulagdo. A modelagem também denominada de
modelacdo, como um signo icénico de ordem imagética, diz respeito ao processo por
meio do qual diferentes préaticas sdo capazes de produzir modelagens corporais e
motoras. “[...] a modelagem é sempre comportamental, seja motora ou atitudinal, ao
coordenar todo o modo de agir do sujeito nas diferentes circunstancias. Mas também
e fisiondbmica, ou seja, a modelagem emoldura o corpo dos individuos” (GOMES-DA-
SILVA, 2015b, p. 47). O processo de modelacdo é um processo de impressao corporal
e motora, por isso é configuracao existencial, porque o sujeito € modelado de acordo
com a frequéncia com que participa de determinada pratica. Por exemplo, se
observarmos os corpos de nadadores profissionais, podemos constatar ombros
largos, peitoral expandido, um corpo que tende a afinar da linha dos ombros até os
pés. Esse exemplo € um processo continuo de modelagem corporal, que se
desenvolveu na pratica constante da natacdo. Por isso dizemos que modelagem é um
processo gradual que molda o corpo do sujeito de acordo com a exigéncia de cada
pratica corporal. Contudo esse processo nao esta presente apenas nos jogos e nos

esportes, mas também nas mais diferentes a¢cdes humanas.

A modelagem termina por homogeneizar as pessoas, elas passam a adotar
as mesmas preferéncias, mesmo vocabulario e entonacdo, mesmo estilo de
roupa, corte de cabelo, mesmos gestos e posturas, fortalecimento dos
mesmos grupos musculares... tudo num processo de modelagdo social. A
ponto de tornar-se uma “tribo”, a exemplo dos surfistas, com fala, ginga,
roupas e feicbes semelhantes (GOMES-DA-SILVA, 2015b, p. 48).

Além das modelagbes, as situacbes de movimento também configuram
modulac¢des, ou seja, signos de ordem diagramatica que correspondem a cargas
energeéticas e intensidades emocionais desenvolvidas na situacéo e que tém relagéo
com a intencionalidade de cada acado. “Se modelagdo ou modelagem é um processo
de engendramento da forma, a modulacédo € o processo de engendramento das
vibragdes [...] representa a amplitude de vibragdo dos movimentos, a frequéncia
energética proveniente da, e na vivéncia” (GOMES-DA-SILVA, 2015b, p. 50).

A modulacéo esta relacionada as variacbes de frequéncias energéticas que
ocorrem em uma situacdo de movimento. E uma configuracio diagramatica porque

“[...] representa por similaridade nas relagdes internas entre signo e objeto. A
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semelhanca diagramatica € por identidade de caracteres” (GOMES-DA-SILVA,
2015b, p. 43). A modulacdo corresponde as cargas energéticas vividas e
intencionalizadas em determinada situacéo, determinando a regularidade das acdes
desenvolvidas, pois cada situacdo se desenvolve com cargas emocionais distintas.
Por exemplo, a musculacdo e a corrida de rua séo préticas corporais que apresentam
disparos energéticos diferentes. Na musculagéo, a execu¢cdo dos movimentos € mais
lenta. Muitas vezes, trabalha-se um grupamento muscular por exercicio. Na corrida
de rua, os movimentos sdo mais rapidos, a respiracdo é mais acelerada e o
deslocamento no espaco € maior. Ou seja, musculacao e corrida de rua trabalham
com intensidades energéticas diferentes, porque tém cargas de intensidades
emocionais distintas.

Mas, voltemos ao exemplo dos jogos maritimos. As trés praticas investigadas
se desenvolvem com modulagdes distintas. Tomemos como exemplo o kitesurfe. Das
trés praticas observadas, ele é o praticado com mais velocidade sob o mar. Nessa
pratica, os disparos energéticos se manifestam no modo como 0s participantes
interagem no ambiente, em suas preferéncias de a¢des, em seu comportamento, nas
expressdes, nas preferéncias de manobras e nos padrbes de conduta. Na
investigacdo da modulacdo dessa pratica, podem-se compreender o comportamento
habitual, a frequéncia das habilidades e das condutas desempenhadas para melhor
desenvolver as manobras diante da forca do vento e das formas como as ondas se
apresentam. Sendo assim, podemos inferir que essa pratica corporal modula uma
configuracdo existencial, porque a participacdo nessa atividade modula acoes,
comportamentos, movimentac@es e habilidades necessarias, ou seja, aprendizagens
gue se desenvolvem nesse ambiente maritimo.

Seja em jogos maritimos ou em outros ambientes, como escolas, ruas, quadras
e campos, a PC propde um novo olhar para as situacdes de movimento, entendendo-
as como uma oportunidade de promover modeliza¢cdes corporais, motoras, afetivas e
sociais, um espac¢o de aprendizagem na constituicdo de configuragcbes existenciais,
nas quais os processos de modelizagdo nos ajudam a perceber os efeitos

comportamentais que a situacéo foi capaz de provocar.
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3 PERCURSO METODOLOGICO

3.1 CARACTERIZACAO DA PESQUISA

Este trabalho é caracterizado como uma pesquisa conceitual. Apoiamo-nos nas
formulacbes apresentadas por Laurenti e Lopes (2016), para os quais a pesquisa
conceitual pode ser definida como um tipo de pesquisa tedrica que busca realizar uma
investigacao conceitual de determinada teoria, examinando seus conceitos nucleares,
interpretando seus significados, inter-relagdes, limitagcdes e potencialidades.

A pesquisa conceitual trata de realizar uma interpretacao do aporte conceitual,
busca escrutinar determinada teoria, revelando sua estrutura conceitual,
demonstrando os diferentes alcances das conceitualizacées formuladas, porquanto

[...] uma investigacao de teorias e conceitos geralmente pde em evidéncia
ambiguidades, contradi¢des, lacunas, imprecisdes, excessos, insuficiéncias,
falacias, contrassensos [...] esses resultados podem descortinar

possibilidades até entdo ndo vislumbradas de correcdo, aprimoramento e
avancgo das teorias investigadas (LAURENTI; LOPES; ARAUJO, 2016, p. 9).

Nessa perspectiva, a pesquisa conceitual ndo se limita a identificar e apresentar
0s conceitos de dada teoria, mas deverda, sobretudo, desenvolver novas relacdes e
elaboragdes a partir dos conceitos levantados. E nesse sentido que Laurenti e Lopes
(2016, p. 65) consideram que “uma pesquisa conceitual precisa produzir
conhecimento novo, respondendo a uma pergunta de pesquisa. Portanto, trabalhos
conceituais que se resumem a repeticdes, afirmando aquilo que ja se sabe, com
palavras diferentes, ndo seriam propriamente pesquisas”. Essa afirmacao corrobora
com as sugestdes apresentadas por Demo (1985, p. 24) sobre o desenvolvimento de
pesquisas de cunho tedrico. Para o referido autor, nessas pesquisas, analisa-se uma
teoria, de forma a trabalhar conceitos, formular incursées e expandir ideias, se “busca
superar niveis apenas descritivos, repetitivos, dispersivos e apresentar penetracdes
originais”.

Sendo assim, a pesquisa deve possuir um carater de elaboracdo conceitual,
pode esclarecer determinado problema, mapear as formas de desenvolvimento de
determinada ideia ou até mesmo estabelecer metodologias a partir de determinadas
conceituacdes. Escolhemos a pesquisa conceitual porque ela nos possibilita ir além

da compreensdo das conceituacdes formuladas por determinada teoria, sendo
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possivel também desenvolver novas elaboracfes, novas constru¢des, expandindo o
conhecimento ja estabelecido.

A pesquisa conceitual orienta-se em sua génese pela definicdo de um problema
conceitual de pesquisa. Significa dizer que a pesquisa conceitual tem como ponto de
partida a definicAo de um problema tedrico real capaz de instigar o pesquisador a
produzir possiveis sentidos para a questéo levantada. Foi sob essa perspectiva que
formulamos nosso problema conceitual e consequentes objetivos da pesquisa,
buscando produzir novos conhecimentos, descobrindo o que esta nos textos e
implicaces para além deles.

Para o desenvolvimento desta pesquisa, tivemos como inspiracdo o
Procedimento de Interpretacdo Conceitual de Texto (PICT), proposto originalmente
por Laurenti e Lopes (2016). O PICT trata-se de um procedimento metodologico para
desenvolvimento de pesquisas de natureza conceitual que propde um modo de
desenvolver interpretacdes a partir da exposi¢céo do aporte conceitual de determinada
teoria. Inspiramo-nos no PICT para construir um método de pesquisa conceitual que
valorize a elaboracéo teodrica, a partir do exame das implicacdes das proposi¢cdes da
PC para a aprendizagem na Educacéao Fisica Escolar. Sendo assim, a partir de nossa
guestao norteadora, organizamos nossa pesquisa em duas etapas, cada uma delas
com duas fases especificas, conforme detalhamos a seguir.

3.2 ETAPAS DA PESQUISA

12 Etapa — “Panorama Conceitual”

Nesta etapa tratamos de expor o panorama conceitual da teoria investigada, no
nosso caso a Pedagogia da Corporeidade (PC). Trata-se do momento em que
buscamos constatar a estrutura conceitual da teoria, exposta em seus textos
publicados em artigos, capitulos e livros. O panorama representa um mapeamento
dos conceitos que alicercam e fundamentam o “pensamento” da teoria em
investigacdo, ou seja, tratamos de fazer um escrutinio das conceituacdes originais
formuladas pela teoria. Sendo assim, o panorama conceitual foi desenvolvido em duas

fases de pesquisa, conforme expomaos a seguir.
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a) Levantamento dos textos

Trata-se do momento em que localizamos os textos publicados pela PC,
selecionando todos aqueles que se apresentaram como imprescindiveis para analisar
a concepcao de aprendizagem. Em nossa pesquisa, como procedimento de coleta,
definimos a Plataforma Lattes como principal base de extracao de dados, por meio da
qual foi possivel analisar o curriculo do autor principal'®. Para extrair as informagées,
definimos como delimitacao temporal as publicacfes realizadas no periodo de 2001 a
2022. Escolhemos essa delimitacdo porque 2001 foi 0 ano em que 0 autor publicou
seu primeiro texto sobre o problema da significacdo-ontolégica na Educacao Fisica,
considerado como o trabalho fundador da PC.

N&do analisamos os trabalhos resultantes de pesquisas, sejam elas
provenientes de doutorado, de mestrado ou de iniciacdo cientifica, porque
entendemos que sdo de campos de mediacdo tedrico-metodoldgica dos
conhecimentos publicados pela proposta, assim como ndo analisamos demais
trabalhos publicados em que o autor realizou incursdes nas tematicas do jogo,
semiotica, didatica, saude, teologia, dentre outros campos de estudo. Tivemos como
foco os trabalhos de desenvolvimento tedrico-metodolégico da proposta e,
especificamente, aqueles dos quais foi possivel verificar a concepcao de
aprendizagem pela PC. Sendo assim, ao verificar as producdes do autor principal,
elencamos, no Quadro 2, onze trabalhos para examinar as implicacées da concepcao

de aprendizagem da PC para a Educacéo Fisica Escolar.

15 http://lattes.cnpq.br/282637818812875
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Titulo Autor/Ano Publicacéao

1 |Por uma ontologia do movimento | Gomes-da-Silva, | Capitulo
comunicativo 2001

2 | Ojogo da cultura e a cultura do jogo: por | Gomes-da-Silva, | Tese/Livro
uma semiotica da corporeidade 2003/2011

3 | A corporeidade do movimento: por uma | Gomes-da-Silva, | Capitulo
andlise existencial das préticas corporais | 2012

4 | Pedagogia da Corporeidade: o decifrar e | Gomes-da-Silva, | Artigo
0 subjetivar na educacao 2014

5 | Pedagogia da Corporeidade e seu | Gomes-da-Silva, | Artigo
epicentro didatico: estruturacdo da aula- | 2015a
laboratério

6 | Semidtica dos jogos infantis Gomes-da-Silva, | Livro

2015b

7 | Educacdo Fisica pela Pedagogia da | Gomes-da-Silva, | Livro
Corporeidade: um convite ao brincar 2016a

8 | Mundos sem fim do brincar: de Winnicott | Gomes-da-Silva, | Capitulo
pra depois... 2016b

9 | Pedagogia da Corporeidade e suas | Gomes-da-Silva, | Artigo
ecologias do ensinar: notacdes para o | 2016¢
trabalho docente

10 | Pedagogia da Corporeidade e sua | Gomes-da-Silva, | Capitulo
estruturacdo légico-funcional 2017a

11 | Brinquedos e brincadeiras na Educacdo | Gomes-da-Silva, | Capitulo
Fisica: uma proposicdo didatica da | 2017b
Pedagogia da Corporeidade

Quadro 2— Publica¢6es da Pedagogia da Corporeidade.

Fonte: Elaboracao propria.
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Diante desse quadro, se faz necessario explicar que devido a consequente

extensao de cada trabalho publicado em livro, decidimos selecionar os trechos que
mais nos auxiliassem a cumprir os objetivos de nossa pesquisa, sendo assim,
detalharemos nos paragrafos seguintes, os trechos selecionados de cada livro. De
modo que, o exame dos trabalhos publicados em livro, capitulos e artigos resultou em
um total de 378 paginas examinadas.

O texto 1 foi selecionado pois trata da significacdo ontolégica na Educacéao
Fisica, na qual a aprendizagem é entendida por uma dinamica existencial. Nesse

texto, foi possivel perceber como a PC inspira-se nas ideias de Martin Heidegger para
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pensar a aprendizagem na Educacdo Fisica como configuracdo existencial,
constituicdo de um novo ser, diferenciado em suas relagbes com o entorno.

O texto 2 que corresponde a tese defendida em 2003, “O jogo da cultura e a
cultura do jogo: por uma semiética da corporeidade”, que ganhou edicdo em livro no
ano de 2011, analisamos especificamente o capitulo |: “As bases tedrico-
metodoldgicas para o estudo da corporeidade no jogo” (p. 16-119). Esse trecho
discorre sobre as potencialidades da concepcao de corporeidade para Educacao
Fisica. Nesse entendimento, a corporeidade € um conceito central na Educacéo
Fisica, constitui-se como o objetivo do trabalho pedagdgico promover a constituicdo
de novas corporeidades, como aprendizagens manifestadas no modo ser e de
interagir com o mundo.

O texto 3 foi selecionado porque ele retoma e amplia as discussdes iniciadas
no texto 1. Nesse trabalho é discutida a analitica existencial do movimento, sua
vinculagio a uma concepcdo de corporeidade entendida pelo prisma do
existencialismo, seus efeitos e contribuicbes para o ensino-aprendizagem na
Educacao Fisica Escolar.

Selecionamos o0 texto 4 pois 0 mesmo apresenta a concepcdo de Zona de
Corporeidade como a instancia mediadora da aprendizagem na Educacéo Fisica,
proporcionando a quem participa dessa zona a possibilidade de realizar diferentes
sintoniza¢@es, traducdes e conseguintes subjetivacbes que emergem como produto
da aprendizagem existencial.

O texto 5 foi elencado porque discorre sobre o0 método Aula Laboratério da
Pedagogia da Corporeidade (ALPC), apresentando sua estruturacdo em trés
experiéncias de aprendizagem. O texto citado nos ajudou a compreender o modo
como desenvolve-se uma aula de Educacdo Fisica pela PC e como ocorrem as
aprendizagens decorrentes das situacfes de movimento oportunizadas.

O texto 6 que corresponde ao livro “Semidtica dos jogos infantis”, nos
detivemos a parte |: “Horizonte conceitual” (p. 17-87). O texto apresenta as
configuracbes da corporeidade, e nele, a aprendizagem € defendida em suas
possibilidades de gerar modelizagGes, isto €, modos de configuracdes existenciais,
resultantes das forcas de interacdes presentes nas situagdes propostas na aula.

O texto 7, selecionado da obra “Educagdo Fisica pela Pedagogia da
Corporeidade: um convite ao brincar”, situamos nossa atengéo no capitulo introdutorio

(p. 9-16). Nesse trecho, a PC é apresentada como uma abordagem da Educacao
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Fisica Escolar que defende o jogo semiotizado, capaz de produzir novos signos,
constituindo aprendizagens como efeitos das experiéncias de sentir, reagir e refletir.
Selecionamos o texto 8, pois nele, a PC inspira-se em fundamentos da
psicanalise para apresentar a concepc¢ao de jogo como pivd da aprendizagem, no qual
o trabalho pedagdgico na Educacéo Fisica Escolar direciona-se para a continua
formacao do brincante, como aquele ser que possui um modo criativo de relacionar-
se com as pessoas e com 0 mundo.
O texto 9 nos foi importante porque ele apresenta as ecologias do ensinar da
PC, que sdo os modos de proceder na Educacao Fisica Escolar com o intuito de
contribuir na formacao do brincante. No texto, foi possivel encontrar conotacfes sobre
o trato do jogo como uma situacdo de movimento pivd da aprendizagem, e as
ecologias apresentadas sdo as categorias didaticas que orientam a realizacdo na
Educacéo Fisica Escolar do jogo como pivé da aprendizagem do tornar-se brincante.
O texto 10 trata da estruturacdo logico-funcional da PC, esse texto foi
selecionado porque nos ajudou a melhor compreender quais o0s referenciais
epistemoldgicos da PC e como essas areas de conhecimento inspiram o ensino e a
pesquisa pela PC, bem como foi possivel entender as inter-relacbes desses
referenciais na compreensao de aprendizagem da PC para Educacéao Fisica Escolar.
No texto 11 é apresentado um dos programas didaticos da PC, a Oficina de
Brinquedos e Brincadeiras (OBBA). Esse trabalho foi elencado porque nele foi
possivel observar como se desenvolve o ensino-aprendizagem a partir de um
programa didatico da PC e suas possibilidades de implementacéo na Educacao Fisica

Escolar.

b) Selecao dos conceitos

De posse dos textos selecionados, tivemos condicbes de realizar um
levantamento dos conceitos da PC, no qual identificamos no conjunto da obra um total
de 73 conceituacdes. Diante desse aporte conceitual e devido aos objetivos de nossa
pesquisa, nos detivemos a selecionar 0s conceitos que circunscrevem a concepgao
de aprendizagem da PC. Desse modo, escolhemos os conceitos “sentir”, “reagir” e
“refletir’, por referirem-se a experiéncia de aprendizagem na Educacgéo Fisica; o
conceito de “situagdo de movimento” (SM), por referir-se a situacao de aprendizagem,;

o conceito de “zona de corporeidade” (ZC), por referir-se ao ambiente de
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aprendizagem; e o conceito de “configuragbes” (Cf), por referir-se ao produto de

aprendizagem.

22 Etapa — “Elaboragéao Conceitual”

Essa etapa constitui-se em um espago de elaboragéo conceitual diante das
informacdes coletadas na etapa anterior. De posse dos dados coletados, partimos
para uma elaboracao conceitual, expondo as implicacfes dos conceitos investigados
para a aprendizagem na Educacao Fisica Escolar. Essa etapa foi realizada em dois

momentos, conforme detalhamos a seguir.

a) ldentificacdo das teses

Apbs escolhidos os conceitos a serem analisados, essa fase da pesquisa foi
constituida da identificacdo das teses formuladas pela PC. Trata-se de um momento
de apresentacdo das teses que decorrem dos conceitos elencados. Desse modo,
buscamos expor as teses que fundamentam, caracterizam ou exemplificam a
aprendizagem de acordo com a PC.

Nessa perspectiva, nossa pesquisa apresentou uma tese original que referenda
a experiéncia de aprendizagem na Educacdo Fisica. Essa tese tem trés
desdobramentos apresentados como “subteses”, formulagbes que derivam da tese
original. Com isso, nossa analise devera levar em consideracdo que a experiéncia de
aprendizagem assume uma estruturacgao triadica, na interacdo entre uma situacéo de
aprendizagem, capaz de autogerar um ambiente de aprendizagem, resultando em um

produto de aprendizagem.

b) Exame das teses

O exame das teses foi direcionado na perspectiva de constatacdo de seus
corolarios, verificando as implicagbes dessas formulagbes para a aprendizagem na
Educacéo Fisica Escolar. Essa analise foi realizada levando em consideragéo duas
categorias de exame que guiaram os resultados e discussdes provenientes dessas

teses:
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1. Originalidade: examinamos o grau de originalidade de cada tese, avaliando
em que medida essa proposicao é original e vidvel de efetivacdo, se distinguindo das
demais proposicOes da area. Trata-se de verificar 0 quanto essas teses séo originais
e/ou inovadoras para uma concepcéao de aprendizagem na Educacao Fisica;

2. Contribuicbes: examinamos as contribuicbes dessas formulagbes para a
aprendizagem na Educacéo Fisica Escolar. Trata-se de verificar em que medida essas
teses fornecem subsidios tedrico-metodologicos que contribuam de modo efetivo ao

processo de ensino-aprendizagem na area.
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4 RESULTADOS E DISCUSSOES

TESE - “EXPERIENCIA DE APRENDIZAGEM”

“A experiéncia de aprendizagem, na Educacéo Fisica, desenvolve-se i
em um processo tricotomico de envolvimento com a circunstancia: !
sentir, primeiro estado de sensibilizacdo com a situacao; reagir, !
segundo estado de conflito de conhecimentos; refletir, terceiro estado !
de generalizag&o do aprendido’. !

Partindo da leitura da tese exposta acima, somos levados a alguns
guestionamentos que necessitam de esclarecimento para o que se formula nessa
assertiva. O gue € a experiéncia de aprendizagem? Como se constitui esse processo
tricotdbmico de se envolver na circunstancia? O que séo os estados de sentir, reagir e
refletir? Essas sdo algumas das questfes que podem ser levantadas ao se analisar a
tese em questdo. Passaremos, agora, a esmiucar os corolarios que compdem essa
proposicdo, com a finalidade de compreender as teorizacbes implicitas e suas
contribuicdes para a aprendizagem na Educacéo Fisica Escolar.

Considerando o que se formula nesta tese, podemos inferir que a intencdo da
PC é de afirmar que a experiéncia de aprendizagem na Educacao Fisica ocorre por
meio de um processo tricotdbmico de entrelagamento de trés estados da consciéncia:
sentir, reagir e refletir, que sdo elementos inter-relacionados e codependentes no
processo de aprendizagem. O entendimento da experiéncia de aprendizagem em uma
dindmica trinitaria teve como inspiracdo a pragmatica peirceana, que compreende a
experiéncia humana em um processo que envolve os estados de sentimento, conflito
e generalizagdo. Anteriormente, no capitulo 2, tematizamos as categorias que
compdem a faneroscopia de Peirce, razao por que, neste topico, faremos apenas
alguns destaques sobre esse tema, que deve nos auxiliar na andlise da tese
apresentada.

Fazendo uma breve revisdo desse tema, devemos recordar que, na experiéncia
cotidiana, existem elementos que sdo um primeiro da consciéncia, meras qualidades,
sentimentos que brotam de uma possibilidade. O primeiro é original em sua
espontaneidade e ndo se compara nem indica um futuro, e seu estado € de

presentidade ou primeiridade. Ao perceber um fenémeno, primeiro somos levados a
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identificar suas qualidades e os sentimentos de sua presentidade. A consciéncia nos
leva a compreendé-lo comparando-o com os conhecimentos pretéritos. Logo, esse
estado ja ndo é mais da possibilidade, e sim, da dualidade, do conflito de ideias entre
0 que ja conheciamos e o0 novo fato que se apresenta como forgca impositiva que exige
uma reacgdo. O segundo estado da consciéncia € o de conflito, € a secundidade dos
fenbmenos. Mas a experiéncia humana ndo se encerra em sua rea¢cdo ao mundo,
porque existe um elemento que é o terceiro na consciéncia, que se caracteriza pela
capacidade de mediar, opera de modo a resultar em uma representacao entre o que
foi percebido como qualidade e gerou um estado de conflito. O terceiro une o primeiro
e o segundo por seu poder generalizador. E o estado da consciéncia que da
continuidade ao aprendido, buscando generalizar as experiéncias do homem no
mundo. Nisso reside a terceiridade da consciéncia humana.

As trés categorias, que Peirce denomina de categorias universais da
experiéncia, tratam dos elementos ubiquos que podem ser captados por uma
consciéncia e representam o processo de percepcao, interacdo e interpretacdo do
conhecimento do mundo. As trés categorias - qualidade de sentimento (primeiridade),
conflito (secundidade) e generalizacdo (terceiridade) — sdo os modos como a
consciéncia humana opera ao ter determinada experiéncia. Reconhecendo a
originalidade e a relevancia desses conceitos, Gomes-da-Silva (2016a) se inspirou
nessas categorias para propor que a experiéncia, na aula de Educacdo Fisica,
desenvolve-se em trés movimentos continuos, denominados de sentir (experiéncia de
primeiridade), reagir (experiéncia de secundidade) e refletir (experiéncia de
terceiridade), os quais constituem os momentos da Aula Laboratério da Pedagogia da
Corporeidade (ALPC).

A ideia de propor uma estruturacdo para a aula de Educacéao Fisica foi gestada
nas experiéncias acumuladas por Gomes-da-Silva, fundador da PC, em duas décadas
de supervisédo de estagio profissional em Educacédo Fisica com discentes da UFPB.
Nesse periodo, o autor realizou observagfes, teorizacdes e experimentacbes que
lapidaram a constituicdo e a eficiéncia desse método para o desenvolvimento do
ensino e da aprendizagem. Deriva ja dessa época de coordenacdo de estagios o
entendimento da aula como “laboratério”, ou seja, como espago/tempo de
experimentacdes, em que ideias e acbes de ensino-aprendizagem sé&o testadas,
aperfeicoadas e replicadas. A aula é o epicentro da teoria. Toda a teoria se expande

a partir dela e para ela. Nessa concepcéo, a aula € um laboratério para os educadores,
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0os educandos e a escola, porque, nas possiveis situacbes de aula, ndo ha
centralidade, porquanto todos os participantes da situacdo estdo trabalhando,
aprendendo e evoluindo.

Na proposta da ALPC, sentir € a primeira experiéncia, na qual os sujeitos se
sensibilizam com a situacdo de aprendizagem e se encantam com as possibilidades
do instante presente. Quando nos referimos a necessidade de pensar um sentir na
Educacao Fisica, como uma primeira instancia de interacdo na aula, estamos falando
de um tema ainda pouco valorizado pela maior parte das propostas de ensino-
aprendizagem. Seja na Educacéo Fisica ou na Educacao de modo geral, grande parte
dos processos e das recomendacdes pedagdgicas ainda ndo deram o devido valor
aos aspectos emocionais presentes e interferentes em cada ambiente educativo.
Esses aspectos se apresentam mesmo antes da realizacdo de qualquer atividade,
pois estdo presentes na forma de ser e agir de cada participante da aula. Tomaremos
como exemplo a agdo de um professor que deseja desenvolver com a turma o jogo
de queimada e ja inicia a aula explicando a pratica e esclarecendo as regras e 0s
objetivos a serem alcancados. Quando procede assim, esse professor ndo esta
levando em consideragao a carga emocional da turma, em que pode haver educandos
gue nao estao dispostos a fazer essa atividade, outros que preferem outro tipo de jogo
e outros vivenciando algum tipo de estresse, violéncia e/ou trauma que abalaram
emocionalmente seu bem-estar. Por isso é importante o sentir na aula de Educacéo
Fisica, pois esse € 0 momento de proceder ao acolhimento emocional, de conquistar
os alunos para participarem da aula, de seduzi-los ao brincar, de favorecer o
encantamento e de estimula-los desejar fazer descobertas e aprender.

O sentir € responsavel pela emanacdo de um convite socioafetivo, de
estabelecer vinculos com o grupo e de desejar participar de possiveis descobertas.
Entdo, antes de explicar qualquer tipo de conteudo, o professor deve respeitar o
emocional de cada individuo e seus sistemas de percep¢ao e proporcionar momentos
de sensibilizagédo com o grupo. No exemplo do jogo de queimada, o professor poderia
utilizar, por exemplo, musicas que remetessem a emoc¢ao do jogo, com a finalidade
de promover um ambiente em que educadores e educandos, no entorno fisico-cultural
da escola, estivessem em sintonia com as experimentacdes, instigando a curiosidade
de conhecimentos a serem vivenciados durante a aula.

Enquanto o sentir € um estado de experiéncia da presentidade, ou seja, do

presente em suas possibilidades de experimentar, 0 momento seguinte, o reagir, €



88

marcado por uma instancia de polaridade e de reacao que se da entre o conhecimento
gerado no ambiente de aprendizagem, que sugere “duvidas vivas” nos participantes,
e o conhecimento passado, as experiéncias anteriores, que sdo um estatuto da
conduta dos individuos. Essa experiéncia de aprendizagem € um momento de conflito
gue ocorre entre os fatos surpreendentes que surgem das situagdes de movimento e
a acdo dos educandos, que tentam produzir sentidos para as situacdes propostas que
sejam mais eficientes do que os conhecimentos anteriores.

Para ilustrar a experiéncia de reagir, prosseguiremos com o exemplo do jogo
de queimada. As a¢0es que se desenvolvem na situagcéo proposta devem suscitar o
conflito de ideias, isto €, desafiar o participante e exigir dele que elabore outros
esquemas de percepcao-acdo. Significa dizer que, nas aulas em que o professor
adota a queimada propondo situa¢cdes das quais os educandos tém o dominio técnico
e tatico da atividade, essas situacdes de movimento, nesses moldes, ndo poderao
suscitar alteragcdes cognitivo-motoras e/ou socioafetivas. Vivenciar apenas por
vivenciar nada de novo pode gerar, porque nada mais representa do que situacdes
em que se replicam aprendizagens ja consolidadas. Por isso, a experiéncia de reagir
no jogo de queimada deve surpreender e provocar conflitos de ideias. Para isso, o
professor deve diversificar situagcbes com progressivas exigéncias de acdes e
interacdes que o proprio jogo solicita. Nao é sé propor variacdes, mas acolher as
surpresas ou novos graus de exigéncia dos problemas enfrentados diante das acfes
caracteristicas do jogo, como deslocar, desviar, combinar e arremessar.

Por exemplo, uma possibilidade de atividade é a de propor a elaboracao de
novas formas de arremessar, exigindo que, durante o jogo, 0s participantes tentem
nao repetir as técnicas de arremesso. Essa € uma forma de desenvolver a capacidade
de criar novas elaboragfes. Essa situacao representa a instalagdo de um problema
que exige a fomentacdo de sentidos a que os educandos ndo estdo habituados e
podem aprender novas formas de agir no jogo que sejam mais eficientes.

Por isso, na perspectiva da PC, o problema proporcionado na experiéncia de
reagir ndo € planejado, mas emergente. O problema planejado é aquele em que os
alunos vao encontrar algo que o professor ja sabe, ou seja, que ja foi planejado, e 0
professor ja sabe o que os alunos vao descobrir. Esse tipo de problema esta muito
relacionado a métodos de descoberta orientada, de variacdes de regras, com o intuito
de ajudar o aprendiz a fazer pequenas descobertas. Contudo, nessas descobertas,

provavelmente o professor ndo esta descobrindo, e 0 aprendiz permanece nos limites
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estabelecidos pelo professor, cujos desafios motores estao relacionados a solugoes
previsiveis. E diferente do problema emergente adotado pela PC. Aqui ndo se da uma
resposta ao problema, mas um sentido a provocacao que o jogo solicita. E isso nao é
a resolucéo do problema, mas a descoberta de um novo sentido para a situacdo. E
emergente porque a descoberta néo foi intencionada pelo professor, mas decorreu da
situacdo, da circunstancia. Isso quer dizer que a atitude investigativa € de produzir
novos sentidos para as provocacdes da situacao, em que tanto os educandos quanto
os educadores podem ser surpreendidos com o resultado da situacéo.

Mas a experiéncia na Educacdo Fisica ndo se encerra na elaboracdo de
sentidos para a situagado enfrentada, visto que ainda existe um terceiro, o aspecto
mediador - a terceira experiéncia é a de refletir, uma instancia de expansdo do
conhecimento. A consciéncia é de generalizar, de encarnar a experiéncia, torna-la
parte de si mesmo constituindo um novo produto de aprendizagem, como um novo
modo de interagir na circunstancia. Avancemos para uma ilustracdo seguindo as
possibilidades do jogo de queimada. Quando, por exemplo, o jogador busca elaborar
novas formas de arremessar, as vezes, errando, e as vezes, acertando, em cada
tentativa, a consciéncia de refletir capta elementos da técnica de execucdo dos
arremessos que contribuiram para a falha ou para o éxito na situacdo. Esses
elementos passam a integrar um plano geral da técnica de arremessar, em que se
entendem bem mais as possibilidades técnicas de falhar na situacéo e/ou de obter
éxito. Significa dizer que, quando um jogador testa uma nova forma de arremessar
permitida pela regra e obtém éxito em sua execuc¢ao e nos resultados, os elementos
técnicos que contribuiram para o acerto na situacdo sdo generalizados e integram a
tessitura do ego de cada individuo. Por isso, reconhecemos a experiéncia de refletir
como uma consciéncia capaz de encarnar conhecimentos e de criar um novo habito
na forma de uma configuracéo, pois um modo de interagir foi constituido e se tornou
um novo conhecimento habitual para o individuo, mas que podera adquirir novas
configuracdes na vida, a depender de outras experiéncias surpreendentes.

Pela pragmatica da PC, fica implicita uma interdependéncia das categorias que
compdem a experiéncia de aprendizagem na Educacdo Fisica, de modo que o
aprender so é possivel quando temos uma experiéncia com um fendmeno em sua
qualidade, que suscita uma reagdo e gera uma generalizacdo. Por isso, devemos
ressaltar que os trés momentos da experiéncia (sentir, reagir e refletir) sdo estados de

consciéncia que ocorrem em todos os momentos da aula de Educacéo Fisica.
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A interdependéncia das categorias nos leva a compreender a instancia de aula
como um processo de aprendizagem continua, que se desenvolve durante toda a sua
duracdo. Esses momentos de aula sao indissociaveis e ndo podem ocorrer
separadamente. Em outras palavras, podemos inferir que os momentos de sentir,
reagir e refletir ndo podem ser isolados, aplicados um de cada vez. No sentir, também
ocorrem o0 reagir e o refletir, assim como no reagir também ocorrem,
concomitantemente, os estados de sentir e refletir. O mesmo processo ocorre no
momento do refletir.

Para esclarecer essa relacao interdependente das categorias, vejamos 0
seguinte exemplo: quando o professor de Educacdo Fisica da inicio a sua aula
cantando uma cantiga popular e convidando os educandos a participarem cantando
em conjunto, livres para cantar e dancar, seu objetivo é de, por meio do canto e da
danca, sensibilizar e envolver o aprendiz. Mas, nessa situagdo, também esta presente
0 reagir, porque a situacao provocada pelo professor requer a acédo dos participantes
para dar respostas as provocacgoes, e o refletir, porque a participacdo dos aprendizes
s6 é possivel devido a observacao, a correcao e a incorporacdo de conhecimentos no
envolvimento do canto e da danca. Com esse exemplo, podemos perceber que, em
cada momento da aula, ocorrem os trés estados de movimentacdo que garantem a
percepcao, a interpretacéo e a aquisicao de novos conhecimentos.

Na figura 4, exposta logo abaixo, podemos compreender a légica do
funcionamento das trés experiéncias de aprendizagem, de maneira que podemos
observar a interdependéncia das categorias em um processo em que, No primeiro
momento da aula, oportuniza-se um destaque a experiéncia de sensibilizacdo. Assim,
podemos descrever o primeiro momento como um SENTIR-reagir-refletir. Nesse
entendimento, compreendemos o0 segundo momento da aula como um sentir-
REAGIR-refletir, e o terceiro, como um sentir-reagir-REFLETIR. O que ocorre nessa
compreensao € um arranjo didatico para destacar o favorecimento de determinado

estado de consciéncia, mas em que, concomitantemente, ocorrem 0s demais.
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REFLETIR

Figura 4 — Inter-relagdo entre as trés experiéncias de aprendizagem na Educacéo Fisica.

Fonte: Elaboracgéo propria.

O que esta implicito nessa estruturacao é a possibilidade de pensar na aula de
Educacéo Fisica como uma semiose, isto €, como um processo de acao de signos,
na qual uma situagao € percebida em termos de suas possibilidades de interagir e de
provocar os sujeitos a se sensibilizarem em uma experiéncia de primeiridade. Nessa
relacdo, um ambiente € autogerado e exige uma reacdo dos sujeitos em uma
experiéncia de secundidade, o que resulta na constituicdo de um produto da
aprendizagem, uma nova forma de interagir no mundo, um signo constituido como
generalizagdo da experiéncia de terceiridade. Nessa teorizacdo, a aprendizagem é
uma experiéncia tricotbmica, que funciona como uma semiose completa e constitui
novos signos na inter-relagdo das experiéncias em uma situagdo de aprendizagem,
um ambiente de aprendizagem, o que leva a um produto de aprendizagem.

Sendo assim, os estados de sentir, reagir e refletir desdobram-se em uma
din&mica tricotbmica operacionalizada em uma situacao de aprendizagem, como um
primeiro da experiéncia ou epicentro da aprendizagem; um ambiente de
aprendizagem, como uma zona conflitante, uma secundidade da experiéncia, que
chega a um terceiro, 0 produto da aprendizagem, como uma encarnacao da
experiéncia. A constituicdo dessa relacao triadica nos possibilita pensar na Educacao

Fisica como uma disciplina escolar que se direciona para uma continua producéo
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signica, em que a aprendizagem deve ser concebida em seu processo tricotdmico de
experiéncias, em uma situacdo que gera um ambiente e constitui um produto, que é
uma producéo, a resultante signica do processo de aprendizagem.

A tese em questdo nos leva, inevitavelmente, a esses trés desdobramentos:
como se constitui a situacéao de aprendizagem na Educacéo Fisica? Como se constituli
o ambiente de aprendizagem na Educacéao Fisica? Qual o produto de aprendizagem
na Educacéo Fisica? Pensando nisso, identificamos, nos textos da PC, formulacdes
originais para cada um desses processos, as quais apresentaremos agui como
“subteses”, ou seja, assertivas que derivam da tese inicial e que representam a
experiéncia de aprendizagem na Educacéo Fisica como um processo tricotbmico de
envolvimento na circunstancia. Passaremos, agora, a analisar cada um desses
processos com suas respectivas subteses, que nos possibilitard compreender bem
mais as implicacdes dessas formulacdes para uma nova concepcao de aprendizagem

na Educacéo Fisica Escolar.
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12 SUBTESE - “A SITUACAO DE APRENDIZAGEM”

‘O jogo é a situagdo de movimento pivd da aprendizagem na :
educacdo fisica, constituido na interpelacdo signica: brinquedo,
brincar e brincante”. :

1

A formulacéo exposta propde que o jogo € o ‘pivé’ da aprendizagem e que essa
situacao é constituida de uma triade de relacdes signicas entre o brinquedo, o brincar
e o brincante, produzidas na ocorréncia do jogo. Primeiro, precisamos compreender
por que o jogo € o ‘pivd’ da aprendizagem e, por conseguinte, teremos mais facilidade
de perceber o brinquedo, o brincar e o brincante como elementos constitutivos e
universais na ocorréncia do jogo. Nessa relacao, o brinquedo é o meio provocador; o
brincar € a acéo realizada, a movimentacdo ou ocorréncia propriamente dita; e o
brincante é o sujeito perceptivo que foi provocado e coordenou a agao.

A PC compreende 0 jogo como uma situagcao em que se podem constituir novas
aprendizagens, por causa de sua gratuidade e da capacidade de absorcdo e
imprevisibilidade caracteristicas de seu ambiente. Essa situacdo de movimento é
marcada por gratuidade porque seus participantes podem livremente aderir a ela e se
vincular emocionalmente as suas possibilidades, sem a necessidade imediata e
exacerbada de pratica-la pela busca de algum resultado, seja ele cognitivo, motor, de
estética e/ou de saude. O jogo € uma instancia de absorcdo, de que emergem as
possibilidades de realizac&o, por isso é uma experiéncia de gratuidade, porque sua
adesao é€ livre, gratuita e graciosa no encantamento de cada participante.

Ao mesmo tempo em que ha gratuidade no jogo, também h& imprevisibilidade,
porque, quando € absorvido nesse ambiente, o jogador necessita lidar com situacoes
imprevisiveis geradas nas interagdes que ali acontecem, em que eles devem executar
técnicas e fazer marcacdes, contra-ataques, antecipacdes, posicionamentos, passes,
finalizacOes, dentre outras acdes que emergem no desenvolvimento do jogo, que
exigem tomadas de decisdo e muitas reacdes as provocacdes do ambiente. A
imprevisibilidade do jogo se deve ao fato de os jogadores terem que enfrentar a
realidade em situacdes de emergéncia. E no envolvimento que eles aprendem a
reconhecer as exigéncias da situacdo e podem descobrir novas possibilidades de

interagir.
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Devido as suas caracteristicas de gratuidade, absorcdo e imprevisibilidade, o
jogo distingue-se do exercicio, que é uma situacdo de movimento marcada pela
previsibilidade, constituida na sistematizacdo de movimentos com controle das
variaveis, objetivando aquisicbes pré-determinadas. No exercicio, o ambiente é
autocontrolado, e as a¢des que ali ocorrem foram planejadas em suas possibilidades
de execucdo e duracdo. A gratuidade € substituida pelo objetivo da acdo, e a
imprevisibilidade, pelo controle de acfes e reacdes.

Por isso a PC, ao reconhecer o jogo em sua natureza de gratuidade, absorcéo
e imprevisibilidade, elege-o como pivd da aprendizagem, como a situacdo de
movimento privilegiada para o trabalho pedagdgico na Educacdo Fisica, capaz de
proporcionar para quem joga efeitos que emergem em respostas as provocacdes da
situacdo. Portanto os efeitos gerados nessa situacdo contribuem para a transicéo de
um modo habitual de interagir para um novo modo de se perceber na situacao,
transformando formas de agir e de se relacionar. Por isso entende-se que 0 jogo € 0
‘pivd’ da aprendizagem existencial, porque essa transi¢ao transforma a existéncia.

O ‘pivd’ diz respeito a ideia de um suporte dindmico que possibilita a
movimentacdo dos laboratérios da PC. Ao apostar no jogo como pivd da
aprendizagem, a PC propde que é no jogo, como uma situacéo de aprendizagem, que
ocorre a movimentacdo ou transicdo dos modos de ser e de se relacionar com o
entorno. Essa situacdo de aprendizagem comporta mdultiplas possibilidades de
aguisicao de conhecimentos, porque é o espaco/tempo de descobertas que se dao ao
longo do processo de experiéncias em situacdes de jogo. A cada possibilidade de
descoberta podem-se acrescentar conhecimentos a um novo estado habitual de ser e
de interagir. No jogo, acreditamos que existe essa possibilidade de mudar a forma de
ser, pois, ha PC, o jogo € uma experiéncia capaz de causar efeitos no modo de viver
individual e coletivo.

Vejamos um exemplo capaz de esclarecer essas formulacdes. A PC propde o
Programa de Jogos Sensoriais na Educagéo Infantil — ProJsei (FRANCA; GOMES-
DA-SILVA, 2018), com o intuito de ampliar os canais perceptivos das criancas. Esse
programa didatico visa expandir a percepcao sensorial, pois entende que os sentidos
sao sistemas vitais da presenca e da participacdo efetiva das criangcas em seu meio
ambiente sociocultural. Nesse sentido, o ProJsei trabalha com jogos que podem
proporcionar discriminacdo, sensibilizagdo e melhor interacdo nos ambitos de visao,

audicdo, paladar, tato e olfato, tendo como meta agucar a capacidade perceptiva do
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meio em que se movimenta, proporcionando a cada participante aprender a fazer a
leitura das informacdes sensoriais do ambiente, interpretando suas possibilidades de
acao e reagindo numa producdo criativa de significacfes. Essa educacéo sensorial
poderd alterar a forma como cada participante interage com o mundo, seja em relagéao
as suas escolhas alimentares (aprendizagens do paladar e olfato), a percepcgéo e a
localizacdo no entorno fisico-cultural (aprendizagens da visdo e da audi¢do), ao
reconhecimento e a manipulacdo de objetos (aprendizagens do tato). Essa € uma
maneira de possibilitar aprendizagens de conhecimentos sensoriais que poderao
constituir um novo modo de agir e de interagir na circunstancia em que essas
aprendizagens ofertadas na aula de Educacdo Fisica podem ser expandidas na
prépria vida social de cada participante que passou a ter uma relacao diferenciada
com o entorno (SOARES, et al., 2015; FRANCA, et al., 2017).

E nessa perspectiva que a PC compreende o0 jogo como pivd, porque € esse
suporte dinamico de infinitas possibilidades de efeitos que emergem na situagéo e
podem constituir novos modos de ser. Por isso, entendemos, com base na concepc¢ao
de jogo da PC, que é nessa situacao de aprendizagem, em que se experimenta seu
carater pragmatico-ontologico, que sao os efeitos na vida do sujeito e da comunidade
gue derivam dessa relacéo, o que resulta em uma aprendizagem existencial. Sendo
assim, nessa proposta, o jogo é o pivb da aprendizagem de tornar-se brincante e tem
como finalidade formar um modo ampliado e divertido de interagir.

Para ilustrar esse processo de efeitos que implicam a formacéo do brincante,
acompanhemos o seguinte exemplo, proveniente de outro programa didéatico da PC.
Em uma das intervencdes realizadas com o Programa Oficina de Brinquedos e
Brincadeiras — OBBA (SOARES, 2016), foi oportunizada a uma turma do ensino
fundamental a experiéncia de construir e brincar com o jogo de frescobol. O brinquedo
foi confeccionado com materiais reutilizaveis, como papel, papeldao e frascos de
desodorante. O professor deu as orientagdes iniciais sobre como construir o brinquedo
e deixou os alunos livres para encontrarem a melhor forma de fazé-lo e de decoré-lo.

Nessa experiéncia com o frescobol, notamos que a exigéncia de construcéo fez
com que os alunos descobrissem as melhores formas de cortar e de tornar a raquete
mais resistente, portanto, mais eficiente. Eles fizeram suas raquetes com duas
camadas de papeldo, reforcaram as bases com pedacos de lapis e os envolveram
com fita adesiva. Além disso, a possibilidade de decorar o brinquedo tornou a

construcdo singular, ja que representou o esforco e a capacidade criativa de cada
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participante da oficina. Nessa construgdo, havia educandos observando o trabalho
dos demais, concentrados em suas tarefas de desenhar, recortar, colar e pintar,
dialogando e aprendendo com o outro, auxiliando os demais e compartilhando objetos.
Aqui percebemos a constituicdo do brincante como um ser cooperativo, criativo e
eficiente, que, no momento em que se esforcava para dar a melhor resposta para a
brincadeira e para si mesmo, compartilha saberes e auxilia os outros a também
alcancarem suas metas. Tornar-se brincante é esse estado de disposicdo, aberto ao
aprender e ao compatrtilhar com o outro e com o mundo.

Esse exemplo nos deu uma nocéao inicial do que a PC pretende quando pensa
no jogo em sua estrutura pragmatica-ontolégica, pois vimos que 0 processo ensino-
aprendizagem esta voltado para os efeitos na vida do sujeito. Portanto, o objetivo é
de modificar a existéncia, alterar o modo de ser pessoa e de melhorar a interacdo com
0 mundo, constituindo uma tendéncia mais sensivel as necessidades e as

possibilidades que o ambiente oferece. E por isso que a PC

[...] privilegia a investiga¢éo do jogo, em suas multiplas manifestag6es, por
entender que a natureza dessa situagdo de movimento (o brincar) é pivd para
a aprendizagem do ser brincante. A perspectiva € de formacg&do do ser
humano mais integrado consigo mesmo, porque mais criativo com o entorno.
Inclui o ideal humanista em educar o homem para ser capaz de se
autodeterminar, porém néo se fixa na via da razao iluminista, ou do aprender
a aprender construtivista ou na conscientizacdo de classe, mas considera a
interacdo brincante com o mundo. Na qual o jogador, numa conduta ético-
estética da provocacao, interage com o mundo num éxtase de soberania
pessoal e criatividade coletiva, adotando a astlcia da experimentacdo como
comunhdo com a vida, como autorrealizacdo e autoconhecimento na medida
em que conhece o mundo achando-se implicado em sua transformacéo social
(GOMES-DA-SILVA, 2016c, p. 135-136).

Uma vez esclarecida a ideia de jogo pivd, podemos entender que ele é capaz
de gerar efeitos semiéticos que podem constituir o brincante. De inicio, devemos
ressaltar que, nessa primeira subtese, a PC propde uma nova concepc¢ao de jogo na
Educacdo Fisica. Na teoria do jogo da PC, essa situacdo de movimento, de
graciosidade e de imprevisibilidade, € constituida na interpelacdo signica de trés
elementos: o brinquedo, o brincar e o brincante. Aqui temos as trés categorias
universais do jogo. A PC considera que a situacao de jogo produz, inevitavelmente, a
inter-relacéo desses trés elementos. Dito de outra forma, quando observamos o jogo,
notamos que existem trés invariantes: brinquedo (bd), brincar (bc), brincante (bt).

O brinquedo é o signo provocador que seduz o brincante e provoca-o. O
brinquedo da as possibilidades de o jogo existir, € sua ocorréncia tem dois modos,
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com infinitas variacdes. Ele pode ser um objeto-fisico, que € um objeto material,
provocador do jogo — bolas, petecas e bonecas, sdo exemplos de meios fisicos
constituidos como brinquedos — ou pode ser um objeto-légico, que se manifesta em
uma regra légica, em que nao existe um meio externo, mas uma regra mental que
determina as possibilidades de jogar — por exemplo, a regra l6gica de jogos
imaginativos, projetivos e/ou sonoros.

Enquanto o brinquedo - fisico ou légico - € um suporte de possibilidades, o
brincar é a situacdo que existe nas cadeias de acbes desenvolvidas, € a acdo que
corresponde a provocacédo. O brinquedo € um signo capaz de provocar consequentes
acOes. A cadeia de acOes realizadas com o brinquedo constitui-se na ocorréncia do
brincar, € o ambiente gerado nas acfes e nas reacdes ao jogo e no jogo. Aquele que
realiza essas acfes € o brincante, € o terceiro mediador, que produz e recebe os
efeitos do jogo que esté realizando.

Decorre dessas formulacdes a concepcédo de jogo como uma situacdo de
movimento em que o brincante, quando seduzido pelo brinquedo, pde-se a brincar.
Essa assertiva caracteriza a ocorréncia do jogo em todas as suas possiveis
manifestagcbes. Com base nos pressupostos da PC, entendemos o jogo como uma
estrutura triadica de relacdes entre o brinquedo, o brincar e o brincante, logo, o jogo é
uma situagcéo de movimento em que o brinquedo seduz uma mente, e o brincante, ao
ser provocado, pbe-se a brincar. Se pensarmos, por exemplo, em uma situacéo de
aula, em que o desafio proposto é de fazer embaixadinhas, visando melhorar a
coordenacao e controlar a bola no futsal, nessa situacdo, a bola, como objeto-fisico,
€ o brinquedo (bd), que provoca e determina possibilidades de agir, e as acfes
executadas constituem o brincar (bc). O individuo que se entrega as acdes € um
brincante (bt), que produz sentidos e vivencia os efeitos da situagcdo e as
aprendizagens que dali decorrem.

Vejamos essa relacdo com um objeto-légico, por exemplo, no jogo de ‘esconde-
esconde’. Nessa situacdo de movimento, o signo provocador € a regra logica desse
jogo, que consiste em se esconder de quem procura. A regra é o bd, que da as
possibilidades de jogar. As acbes desempenhadas para se esconder e/ou procurar
quem estd escondido constituem o bc. Os participantes da situacdo, que, quando
agem na situacao, percebem e produzem seus efeitos, representam o bt. Com os
exemplos da embaixadinha e do esconde-esconde, demonstramos que bd, bc e bt

sao invariantes do jogo, e suas ocorréncias aparecerdo em toda situacéo de jogo. Por
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essa razdo, consideramos essa triade como as categorias universais do jogo,
elementos constitutivos dessa situagao de aprendizagem.

Nessa relacdo triddica, o bd é o primeiro elemento provocador de
possibilidades; o bc é o segundo, 0 ambiente constituido nas a¢cbes desencadeadas;
e 0 bt é o terceiro, um produto dessa relacdo, capaz de integrar as aprendizagens
como efeitos da situacdo. Logo, é possivel inferir, a partir da semidtica peirceana, que,
nessa relagédo, o bd € o primeiro porgue é o signo representdmen, € o fundamento
provocador e representa as possibilidades de jogar. O bc é o segundo porque € um
signo objeto, € a ocorréncia daquilo a que o signo se referiu, a acdo existente na
circunstancia, enquanto o bt é o terceiro, 0 signo interpretante dos efeitos dessa
relacdo. E por causa dessa constituicdo relacional presente no jogo, que a PC
considera a existéncia de uma interpelacdo signica entre os constituintes dessa
situacdo de movimento - € 0 movimento de acdo dos signos na constituicdo da
aprendizagem existencial. Sendo assim, sob a 6tica da PC, o trabalho educativo na
Educacdo Fisica Escolar tem o jogo como uma situacdo de aprendizagem,
direcionado para produzir efeitos semidticos para quem joga e proporcionar algum tipo
de aprendizagem, por isso, o brincante é sempre o interpretante dessa situacéo
porque € compelido pelos efeitos da experiéncia.

Como o brincante € o interpretante que é afetado pela situacédo, seu modo de
existir habitual e de interagir no mundo tem a possibilidade de ser alterado, assumindo
um novo modo de agir devido as continuas possibilidades de transformar a existéncia
na experiéncia do jogo. Retomando as implica¢gdes do jogo de frescobol, essa situacao
nos oferece um exemplo de como essa transformacao existencial se desenvolve nas
aulas de Educacéo Fisica. Nas experiéncias de construir e brincar, cada participante
foi afetado pela situagéo que exigia a progressiva necessidade de ser criativo e de
elaborar técnicas de desenhar, cortar, colar, pintar, testar e, algumas vezes,
reconstruir o brinquedo. Vejamos que a situacdo exigiu uma producao criativa dos
educandos na fabricacao do brinquedo, ao mesmo tempo em que eles se auxiliavam
nas construgbes dos demais. Por isso, € possivel inferir que essa situacdo de
aprendizagem constituiu nesse interpretante novos signos e transformou sua
existéncia e seu modo de interagir, pois, a partir da experiéncia de transformar
materiais em novos brinquedos, cada sujeito podera ser mais criativo em outras
situacdes, ao identificar as possibilidades de reutilizar materiais em outros ambientes

- ruas, pragas, escolas e em casa. A experiéncia de aprendizagem constituiu um senso
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criativo de habitar o mundo reconfigurando a circunstancia pelo esforgo de construir e
a capacidade artistica de decorar e tornar cada construgdo mais bela.

Seja no trabalho com o frescobol ou com outros jogos ou esportes, a ideia da
PC é de pensar no jogo como semiose - aprendizagem como constituicdo de novos
signos. Por isso, para facilitar esse processo, devemos (re)lembrar que essa proposta
recomenda que a ALPC seja a estruturada como um método de produzir semioses.
Sendo assim, no exemplo do frescobol, podemos notar a acao triadica da experiéncia,
desde a sensibilizacdo com os materiais, em suas possibilidades de construcédo, até
a reacao as situacdes surpresas que fazem emergir davidas e exigem elaboractes
criativas em termos de técnicas de manipular os materiais. Nesse processo, também
foi preciso, constantemente, integrar suas condutas durante as situacdes, produzindo
por meio da observacédo e do dialogo com os demais, novas formas de interagir com
a realidade. Nessa relagéo, foram produzidos efeitos que determinaram os modos de
atuar de cada participante, e novos signos foram constituidos como aprendizagens ou
produtos dessa relacao.

Portanto, entendemos que a situacdo de movimento € a intencao inicial, que
pode produzir efeitos para esse interpretante, que pode assumir uma relacao
diferencada com o mundo, um ser que tem uma sensibilidade de viver com 0s outros,
e cuja atitude é de dar abertura a novas relagbes, sem se limitar a responder as
provocacdes do meio de modo habitual ou padronizado. Aquele que executa as acdes
na situacdo de aprendizagem esforca-se para criar novas relagcdes e tem na
criatividade um sentido permanente de ultrapassar o habitual, buscando as
descobertas, 0s novos conhecimentos. Assim, nas aulas de Educacao Fisica, o jogo
deve ser uma possibilidade de desenvolver aprendizagens existenciais de um modo
criativo de agir na situagéao.

A PC tem o seguinte pressuposto fundante: o jogo é o piv0 da aprendizagem
do brincante. Mais do que o brinquedo ser um fator importante para o
desenvolvimento infantil, o compreendemos como pivé para configurar um
modo de existirem cada uma das idades. O jogo é capaz de engendrar uma

forma existencial criativa, um modo magico do viver imaginativo e criador
(GOMES-DA-SILVA, 2016b, p. 170).

Assim, para o autor, 0 jogo é responsavel por produzir uma forma existencial
criativa, configurando um modo de atuacdo na circunstancia. Esse modo brincante &
um desafio da existéncia. Ao produzir e receber os efeitos da situacéo, o brincante é

formado e se opde ao modo habitual das relagbes implicitas as tendéncias
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hegeménicas caracteristicas da sociedade contemporanea, em que as interacdes
estdo, em grande medida, embasadas na rigidez do ser, em sua falta de empatia e de
graciosidade com o outro e com todo 0 meio ambiente.

[...] 0 jogo nos é sempre um desafio existencial: organizar o modo de viver,
em que experimentamos vida transbordante. O jogo na PC é mais que um

principio educativo, € um paradigma. Ele nos ajuda a pensar desde os
processos da inteligéncia até a organizacédo do cosmos. Ao invés do rel6gio
gue foi a metafora para a fisica moderna, em seu modelo funcional, o jogo
nos é metéfora da entranhada complexidade da vida (GOMES-DA-SILVA,
2016b, p. 174).

Nessa elucidativa passagem o0 autor assevera que O jogo é capaz de
fundamentar a organizacdo da vida e de possibilitar a experimentacdo de um modo
transbordante de viver. O jogo é pivd da aprendizagem na organizacdo e na
reorganizagdo dos modos de viver, de interagir e de relacionar-se com o mundo. Essa
perspectiva apresenta algumas implicacées para a Educacédo Fisica Escolar que
devem ser mencionadas. Primeiro, as ideias aqui discutidas contribuem para se
pensar uma aprendizagem na Educagdo Fisica que se direciona para uma
possibilidade de transformacdo existencial. Ou seja, as situa¢cdes de movimento
organizadas na aula devem constituir um ser diferente em suas interagdes com o
entorno. Esse individuo comecou a aula comportando-se de determinado modo, e
durante a aula, dever4 assumir um novo modo de viver e de interagir com a
circunstancia. Esse produto se relaciona com o clima da aula, que é de comunicacao
socioemocional. Expliguemos melhor essa ideia. Primeiro, a aula de Educacao Fisica
€ para brincar, é o espaco/tempo da experiéncia de brincar, em que o clima é de
diverséo, e os efeitos devem ser a evolugédo do si mesmo no jogo. O jogo é pensado
numa perspectiva de produzir semioses para expandir as experiéncias criativas e
eficientes na aula, atentando para as possibilidades de efeitos.

No jogo, a aula é uma maquina produtora de alegria, de encantamento, de
curiosidade, de descobertas, tanto quanto de conflito, de duvidas, de obstaculos, de
conhecimentos. Vejamos isso, por exemplo, nas situacdes com 0s jogos ritmicos,
conforme a orientacédo da PC para os Géneros de Jogos. Na aula de Educacéao Fisica,
a experiéncia com o ‘coco de roda’, por exemplo, possibilitaria a participacdo em
situagcbes de movimento cantadas, tocadas e dancadas. Essas situagcbes que
envolvem o desenvolvimento de dancas, como tocar instrumentos e realizar cantorias,
promovem a dissipacédo de cargas afetivas que excitam as emocdes e 0s sentimentos

e oportunizam a interacdo grupal na execugdo dos passos e nas criagoes
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coreograficas. O clima é de producéo criativa materializada nas novas formas geradas
de interagir nas situacdes ritmicas, produzindo formas préprias de cantar, dancar e
tocar.

Assim, a perspectiva é de que, na Educacéo Fisica, a aprendizagem tenha um
resultado observavel, seja por gestos, modos de falar, agir, conversar, vestir-se,
desenvolver técnicas, taticas, tomar decisdes, dentre outras acdes. Para a PC,
aprendizagem é sinbnimo de configuracéo, de constituicdo de uma nova forma de agir
e reagir as provocacdes do meio, e 0 jogo € a situacdo de movimento privilegiada para
configurar brincantes, constituidos nas préprias implicagées do jogo.

Outra implicacao para a aprendizagem na Educacéo Fisica Escolar diz respeito
ao entendimento do jogo como um ambiente de mediacao signica. O jogo € a situacao
de aprendizagem porque, durante sua ocorréncia, ha interpelacdes signicas que sao
capazes de produzir sentidos. Portanto, ao formular as categorias universais do jogo,
a PC prop6s que, onde quer que se manifeste essa situacdo de movimento, havera a
interpelacao signica de um objeto provocador (bd), uma consciéncia que foi seduzida
e agiu (bt), e a acdo corresponde a provocacéao (bc). Nesse contexto, a experiéncia
do jogo podera constituir um individuo que desfrutara dos efeitos da situacdo. E é
nessa perspectiva que o jogo é considerado como um pivd, porque, em sua pratica,
sao produzidas aprendizagens como efeitos reais da experiéncia.

Os efeitos semidticos gerados na situacao de jogo sdo derivados das ativacfes
cognitivas decorrentes da propria situacdo de movimento. Quando falamos de um
efeito semidtico, estamos nos referindo a uma producdo signica, a criagcdo ou
producdo de sentido na experiéncia. Por isso, na PC, o jogo é considerado como
nicho de mediagdo signica. No processo de ensino-aprendizagem, na area da
Educacédo Fisica, o jogo é utilizado, em grande medida, como uma estratégia de
ensino ou tema de conteudo. Por esse prisma, € utilizado para repassar ou transmitir
determinadas informacgdes. No jogo de futebol, por exemplo, o trabalho educativo
estaria direcionado para transmitir sua historia, regras e arranjo técnico-tatico.
Todavia, a perspectiva da PC é distinta, e, para além de estratégia ou conteudo, o
jogo também é compreendido como mediacdo, porquanto produz signos que
configuram modos de interagir no mundo. Por esse vieis, 0 jogo produz movimentacao
nas estruturas cognitivas, em sua capacidade inferencial de interagir com a realidade,
produzindo abducbes, deducdes e inducdes, constituintes inter-relacionados das

aprendizagens no modo de se tornar brincante.
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Tomando como exemplo o drible no futebol, o ensino-aprendizagem se
direciona para a producédo de novas formas de interagir nas situacdes, ou seja, 0
professor ndo se limita a ensinar e a satisfazer-se com o que € habitual na estrutura
de funcionamento do futebol, mas almeja, nas situa¢des de movimento, uma producao
criativa de novas formas de agir na circunstancia que emergem em resposta as
provocacdes da situacdo. Por exemplo, ao propor situacdes de atague contra a
defesa, com o intuito de se infiltrar no sistema defensivo, o drible é a acao individual
ou coletiva capaz de proporcionar novas aberturas, novas possibilidades de o jogador
sair da marcacao. O drible nasce para romper com o padrédo habitual de jogo, que é,
na maioria das vezes, mais baseado em passes, langamentos, movimentacdes e
marcacfes, € uma producdo criativa por exceléncia (SOUSA-CRUZ; GOMES-DA-
SILVA, 2022). Sendo assim, o participante que faz um “elastico” ou uma “pedalada”,
torna-se um brincante porque agiu com criatividade, produzindo um novo sentido para
a situacao vivida. Nessa situacdo de aprendizagem com o drible, o processo de
interpelacdo de signos € de provocacdo mutua, e o brincante, ao produzir as acdes
do jogo, passa a ser sujeito e objeto da situacdo, produz e desfruta os efeitos da
experiéncia.

Nesses termos, o entendimento de jogo como mediacdo signica, capaz de
produzir efeitos na inter-relacdo bd-bc-bt, € uma concepcéo nova na Educacéao Fisica.
N&o encontramos proposi¢cdes analogas na area. Na aula de Educacédo Fisica, o
objetivo é de oportunizar o jogo como pivd da aprendizagem desse interpretante,
capaz de se transformar e de transformar seu entorno.

Nessa perspectiva, o trabalho do educador com o jogo é de se empenhar e de
ter o cuidado de favorecer situagdes de movimento que resultem aprendizagens para
0s interpretantes da situacdo. Sabemos que, sem o cuidado pedagogico, sem a
atencao as necessidades da turma e sem um planejamento adequado, dificilmente
aprendizagens significativas poderdo ser geradas dessas situagdes. Por isso, a PC
entende que, na Educacéo Fisica, as aprendizagens deveriam ser proporcionadas em
um ambiente afetivo-comunicativo, de percepgcao, sustentacdo e trato das
necessidades educativas pela continua reconfiguragdo dos modos de ser. O ambiente

de aprendizagem na Educacéo Fisica é o foco de nossa proxima subtese.
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22 SUBTESE - “O AMBIENTE DE APRENDIZAGEM”

“O ambiente de aprendizagem na educacgéo fisica é formado por uma
zona afetivo-comunicativa autogerada pela situacdo de movimento, na
qual os sujeitos sintonizam, traduzem e subjetivam o0s signos da
situagéo’.

A formulacdo apresentada faz referéncia a constituicdo do ambiente de
aprendizagem na Educacdo Fisica, no qual é formado por uma zona afetiva-
comunicativa. A mengcdo a uma “zona”’ diz respeito ao conceito de Zona de
Corporeidade originalmente formulado pela PC (GOMES-DA-SILVA, 2003). Essa
zona é constituida no encontro entre o educador, o educando e o entorno fisico-
cultural. A interacdo desses elementos faz emergir uma circunstancia, um ambiente
educativo autogerado, onde todos 0s seus elementos estdo em uma zona de interacao
continua. Para a PC, essa zona autogerada na situacdo € mediadora da
aprendizagem na Educacéo Fisica, porque entrelaca os diferentes aspectos afetivos,
comunicativos e cognitivos na situacdo de movimento.

A zona se distingue da concepcdo de comunicacdo em rede, adotada,
especialmente, pelos estudos oriundos da Praxiologia Motriz (PARLEBAS, 2001),
para a qual os processos de comunicacao se desenvolvem em um sistema binario de
emissao-recepcao, constituindo uma rede entre o0s participantes da situacdo
ludomotriz (protagonistas e meio). Lembramos que a Praxiologia Motriz € um grande
avango para os estudos do movimento humano, ao passar a analisar ndo mais a
biomecanica de uma acdo motora, mas a comunicacao dessa acdo em um sistema
de interacdo, que € a situacdo. Para a PC, a zona de corporeidade visa compreender
NAo apenas 0S processos comunicativos de mensagens de movimento, mas também
os efeitos que essas comunicacbes proporcionaram a quem participou da
comunicacdo. Deriva desse entendimento a zona de corporeidade como essa
ambiéncia comunicativa que produz efeitos existenciais, porque é nela que os modos
de existir sdo formados, modelizando comportamentos motores de cada pessoa e dos
respectivos  grupos  constitutivos das  praticas. Essas modelizacbes
neuromusculoesqueléticas e subjetivas sdo denominadas de corporeidades.

Compreende-se, entdo, que 0 comportamento dos participantes em
determinada situacdo de movimento ndo é regido apenas por processos

comunicativos, mas também pelo entrelacamento de afetos que determinam os



104

modos de agir pessoais e coletivos. Por isso Gomes-da-Silva (2014, p. 23) explica
que, pela concepcdo de zona de corporeidade “[...] nossa investigacdo nao esta
focada apenas nos aparelhos perceptivo-motores, captando, interpretando e
recriando acfes, mas também no que acontece no engendramento dos afetos, pois
sao esses que coordenam as acgdes”.

Os processos comunicativos e afetivos constituem a qualidade das interagoes
vivenciadas nas situacfes de movimento, e 0s modos como cada participante atua
sdo determinados por essa ambiéncia afetivo-comunicativa que coordena as acoes
realizadas. Nessa teorizagao, evidenciam-se as limita¢cdes para analisar o movimento
humano apenas no ambito da rede de comunicagdo, em que 0 emissor emite uma
mensagem motora para um receptor, e se passa a reconhecer a ambiéncia
comunicativa, criada na situacao que € marcadamente afetiva, porque se desenvolve
por meio da intensidade de marcacgéo, dos ritmos empreendidos na acdo e das
“temperaturas” que cada interacdo motora ou conjunto de agdes corporais
estabeleceu.

Assim, chegamos a uma questdo que requer, com urgéncia, um
esclarecimento: do ponto de vista da PC, como se desenvolvem 0S processos
comunicativo-afetivos na aula de Educacdo Fisica? E decorrente dessa questao,
COmo esse processo constitui novos modos de interagir, que significa modos de
habitar o mundo? Para comecar, voltemos ao conceito-chave dessa 22 subtese — o de
zona de corporeidade - que é o ambiente de aprendizagem na Educacao Fisica. De
acordo com a PC, é nesse ambiente comunicativo, autogerado pelas situacdes, que
ocorre a aquisicdo de conhecimento dos diferentes fluxos de informacoes,
provenientes das interagfes entre educadores, educandos e entorno fisico-cultural.
Nessa concepcéo, as diferentes interagoes, traducdes e interpretacoes dos fluxos de
informagdes disponiveis no ambiente sdo consideradas como conhecimento vivo, ou
seja, processos de semiose.

E importante recordar que semiose € um conceito peirceano que se refere ao
processo de acdo dos signos. Podemos compreender o signo como o elemento basico
da acéo de pensar, porque ndo ha pensamento sem signos, logo, o pensamento se
desenvolve por signos, cuja lei fundamental é a de formar novos signos. A PC propde
que a aula de Educacéo Fisica seja um espaco/tempo de promog¢éo de semioses,

podendo gerar novos signos como uma aprendizagem constituida na experiéncia.
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Na visdo da PC, o professor de Educacéo Fisica deve estar atento aos signos
da situagéo, para trabalhar os conhecimentos dentro das zonas de corporeidade,
ambiente conflitante de sentir, reagir e refletir de acordo com as circunstancias.
Lembramos a tese da experiéncia de aprendizagem, que diz: Na experiéncia de
aprendizagem, o segundo estado € de conflito de conhecimentos - conflito cognitivo,
perturbacdo do acervo sabido. O conflito € entre os conhecimentos adquiridos em
experiéncias anteriores, a memaria e 0 que emerge da nova situacao a ser enfrentada
na situacdo de movimento.

A partir de suas experiéncias anteriores, os educandos detém aquisicdes
cognitivo-motoras e socioemocionais que representam o nivel de desenvolvimento
individual. Esses conhecimentos adquiridos em experiéncias anteriores envolvem o
gue foi significativamente aprendido e que, no momento, faz parte do repertério de
interacao do individuo com o mundo. Assim, a proposta da PC é de que o ambiente
de aprendizagem seja produzido de modo a abalar esse repertério de aquisi¢cdes
anteriores, por intermédio de situacdes de movimento que possam gerar “duvidas
vivas” nos educandos e coloca-los em estado de conflito cognitivo entre os
conhecimentos passados e a nova situacéo que exige a capacidade de reagir.

Para ilustrar essa formulagdo, retomemos o exemplo do jogo de queimada.
Nessa situacdo de movimento, a ideia € de que o educador possa abalar os
conhecimentos de cada participante, sugerindo situacfes surpresas durante o
desenvolvimento do jogo. Por exemplo, na préatica da queimada, o educador ou 0s
educandos poderiam sugerir alteracdes no jogo em relacdo ao volume, a temperatura
€ a pressao do jogo. Se os jogadores do “morfo” também pudessem ocupar as areas
laterais do campo do jogo, o volume de passes e de finalizagdo aumentaria e,
consequentemente, o ritmo e a pressao. Essa situacdo, ndo prevista no regulamento
inicial do jogo, provocaria diferentes efeitos para quem a vivencia e instigaria a
atencdo dos jogadores dentro do campo, que agora devem prestar atencdo aos
arremessos que poderdo vir ndo apenas da frente e dos fundos, mas também das
laterais (presséo), nas quais precisa aprender a movimentar-se mais para tentar se
proteger dos arremessos (volume). Essa situacdo também possibilita o
desenvolvimento de novas estratégias de jogo para queimar adversarios e evitar
interceptacoes.

Nesse exemplo com a queimada, ilustramos a atuacao do educador como um

mestre da surpresa, capaz de instalar “duvidas vivas” no ambiente de jogo. E por que
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a duvida é viva? Porgque exige a necessidade imediata de buscar um sentido para a
provocacéo e que seja eficiente. O oferecimento de “situacdes surpresas” representa
um conflito aos modos habituais de participar do jogo, criando um ambiente de
incerteza, de imprevisibilidade, durante o qual os jogadores devem se esforcar para
participar de cada situacdo. Nesse entendimento, o0 reagir, como uma experiéncia de
aprendizagem que se desenvolve na zona de corporeidade, ocorre como um esfor¢o
para encontrar saidas para o conflito que a situacao impés. A geracao de duvida nao
é retdrica, mas acional. Essas situacdes de movimento capazes de causar duvidas
vivas sao compreendidas como forgas potenciais para a evolugao cognitiva.

Consideramos que as experiéncias anteriores dos educandos os fazem ter uma
expectativa de como enfrentar determinadas situa¢des. O conhecimento prévio € o
estatuto da conduta, e as experiéncias anteriores, quando bem estabelecidas, dao
seguranca aos modos de agir de cada individuo. Porém, situa¢cdes que nao causam
davidas ndo podem solicitar dos individuos nada além do repertorio cognitivo-motor
gue eles ja conhecem.

Assim como vimos nas situacdes do jogo de queimada, a ideia é de que a aula
de Educacao Fisica proporcione situacées de movimento que possam surpreender
pela quebra da expectativa, pelo abalo dos conhecimentos prévios de cada educando.
Por isso, durante a aula, sdo organizadas situacdes surpreendentes de movimento
gue causam surpresa e podem colocar em davida comportamentos ja estabelecidos.
Isso significa dizer que, no exemplo da queimada, os participantes foram
surpreendidos pela situacao e reconheceram a insuficiéncia de seus conhecimentos,
Ou seja, que seus conhecidos esquemas de acdo ndo sdo suficientes para dar
respostas as exigéncias da nova situacdo e que, por isso, precisam criar novas formas
de reagir.

A surpresa é um atributo que néo possibilita a inércia do pensamento. Em uma
passagem esclarecedora, Peirce ratifica a importante relacdo entre a experiéncia e a
surpresa para a aquisicao de conhecimentos. Segundo o autor, “[...] naturalmente é
possivel que nada possa ser aprendido de um experimento que mostra ser como ja
esperavamos. E através de surpresas que a experiéncia nos ensina tudo aquilo que
condescende a ensinar-nos” (PEIRCE, 1980, p. 21). Para ele, a verdadeira
experiéncia tem o elemento da surpresa como condi¢cao fundamental da aquisi¢ao e
do crescimento do conhecer. A experiéncia significativa, capaz de favorecer novos

conhecimentos, s6 pode ocorrer com a a¢éo continua do fenémeno da surpresa. E o
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carater surpreendente da experiéncia que atua como uma for¢a impositiva, que produz
um elemento de dualidade, entre um ‘ndo ego’ exterior que surge em oposigao a um
‘ego interior’.
A dualidade atua entdo: de um lado, a expectativa que vinha atribuindo a
Natureza mas que agora é obrigado a atribuir ao mundo interior, e de outro
lado, um novo fendmeno que empurra aquela expectativa para a sombra e
Ihe toma o lugar. A antiga expectativa familiar constitui o mundo interior, o

seu Ego. O fendmeno novo, o forasteiro, o Ndo-Eu, € o mundo exterior
(PEIRCE, 1980, p. 22).

Diriamos que a zona de corporeidade proposta pela PC deve ser um ambiente
conflitante ou surpreendente, visto que a experiéncia de aprendizagem € acrescida no
ambito da secundidade, por exigir o conflito entre o0 Eu e o Nao-Eu. Nesse sentido,
Gomes-da-Silva (2015a, p. 133), referindo-se a esse ambiente de aprendizagem,
explica que ha “[...] uma consciéncia de dualidade entre o ja sabido e o ignorado. O
desconhecido é o que age como uma forga, exigindo reacao, requerendo outro arranjo
de acdo. Ha um sentimento de resisténcia e, ao mesmo tempo, um sentimento de
esforgo”.

Pela zona de corporeidade, a experiéncia de aprendizagem é resultante de uma
implicacdo, porque as situacdes organizadas nesse ambiente devem oferecer
implicacbes em nivel afetivo, comunicativo e motor. Essa instancia ndo é
caracterizada pela passividade, mas por um agir com esforco para reorganizar a
conduta e responder as provocacoes.

Sendo assim, compreendemos, com base na PC, que, na Educacéo Fisica, a
aprendizagem se desenvolve em um ambiente conflitante, l6cus do crescimento
cognitivo, devido a multiplicacdo dos signos. Sabemos que, nessa zona, os fluxos de
informagdes variam conforme o encontro entre os elementos da situagdo de
movimento: 0 meio provocador, a percepgao e a interpretacdo-acao.

Se essa zona afetivo-comunicativa € um ambiente conflitante, capaz de
oportunizar uma experiéncia de aprendizagem, devido a mediacdo dos signos da
circunstancia, o processo de mediacdo de signos na aula de Educacédo Fisica
desenvolve-se em uma dinamica tricotobmica de envolvimento com a realidade, por
meio de processos denominados de sintonizacéo, traducao e subjetivacdo, estagios
qgue, em conjunto, constituem a teoria cognitiva da PC.

No processo de sintonizagdo, o individuo sintoniza-se com a situacdo

experienciada. Portanto, sintonizar € conectar-se com a situagéo, entrar em sintonia
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com a circunstancia; o primeiro estagio de apreensao da realidade € o de atencéo a
frequéncia informacional. Com a sintonizacao, podemos compreender que o primeiro
estagio de conhecimentos na aula de Educacéo Fisica refere-se a ser afetado pela
situacdo e se perceber nela e em suas possibilidades. No exemplo do jogo de
gueimada, a situacdo proposta exige a percepc¢ao dos fluxos de informacédo que
emergem das possibilidades de agir e reagir, do posicionamento e das
movimentacdes ofensivas e defensivas de cada equipe. Significa dizer que, em cada
situacdo, exige-se 0 sintonizar-se com sua frequéncia informacional para participar
dela de forma adequada. Logo, a sintonizacdo leva em consideracdo a leitura
ambiental em termos de espacos, objetos, jogadores e suas preferéncias de ataque e
de defesa. A sintonizacgéo € a leitura da realidade do jogo, como ele se apresenta. Por
isso, diriamos que conhecer a realidade, ou melhor, a aprendizagem na aula de
Educacédo Fisica, tem como primeira instancia a percepc¢éo do fluxo de informacéo
atuante na situacao, sintonizar-se ao que ela sugere e ao que ela pode possibilitar &
apreenséo de novos conhecimentos.

A traducdo - segundo estagio da acdo cognitiva - corresponde a interpretacao
sensivel do entorno. Nesses termos, traduzir € um processo de reacdo aos Signos
conflitados ou surpreendidos na situacdo. Assim, a depender da forma como a
realidade do jogo se apresenta, é necessario traduzir seus fluxos de informacéo,
reagindo adequadamente as situacfes vividas. No jogo de queimada, as novas
movimentacdes possibilitadas pela situacdo surpresa possibilitam, por exemplo,
localizar jogadores do “morfo” nas laterais do campo. Essa nova realidade de jogo
exige o esforco de traduzir seus signos para reagir melhor em cada situagcéo. Nessa
situacao, cada participante precisou atentar para as trocas de passes e de arremessos
gue passaram a ser realizados de todos os lados do campo, e ndo, apenas, na frente
e atras no formato habitual do jogo, fazendo emergir em cada participante o esforgo
de se movimentar mais, a fim de encontrar formas de se defender dos arremessos.
Sendo assim, a leitura dos fluxos de informacfes gerados na zona exige uma traducéo
e um esforco para interpretar semioticamente as coordenadas de a¢Oes autogeradas
pela situacao enfrentada.

Com a PC, entendemos que as a¢fes comunicativas na zona de corporeidade
sao resultantes do esforco para traduzir os fluxos da informacéo, que é acompanhada
de consequente subjetivacdo, o terceiro estagio de conhecimento da realidade.

Subjetivar é produzir sentidos pessoais e coletivos para o vivenciado. Vejamos, por
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exemplo, nas situa¢gBes da queimada, a producéo criativa esta nas novas formas de
interacdo desempenhadas na situacao, seja realizando novas formas de arremessar,
combinar e/ou movimentar-se, 0 que poderiamos observar € uma producao subjetiva
materializada nas formas de agir de cada sujeito, que, ao tentar executar as acdes do
jogo, em que ha erros e acertos, observa as regularidades, generaliza o0s
conhecimentos da experiéncia e é capaz de ter uma expectativa de como agir em uma
acdo futura. O processo consiste em uma subjetivacdo, é uma producao pessoal e
coletiva do vivido, a constituicdo de sentidos para o significativamente percebido,
criando formas de agir que podem romper com o padrdo habitual de jogo. Por isso, a
perspectiva de subjetivacdo na PC é pragmética e ontoldgica, é a mediacdo de signos
produzindo significados existenciais, isto €, mudanca na forma de interagir com o
mundo.

Nessa subsequente relacdo de traducdes e subjetivacdes, podemos destacar,
por exemplo, que, por meio das percepcdes das possibilidades de agir, organiza-se a
conduta e ocorrem producdes subjetivas de percepcéo e interpretacdo da situacao,
em seus aspectos de veiculacdo emocional: dor, angustia, alegria, prazer, tristeza,
determinacao e producdo emocional reverberadas na situacdo de movimento. Nessa
perspectiva, a subjetivacdo que ocorre na zona de corporeidade refere-se a
aprendizagens existenciais, porque diz de modos de interagir na circunstancia.

Para compreender bem mais a atuacao desses trés estagios no conhecimento
da realidade, acompanhemos a descricdo do seguinte exemplo: uma situacdo real
ocorrida em umas das pesquisas baseadas na PC com criancas do ensino
fundamental. Um dos objetivos da pesquisa de Soares (2016) era de proporcionar
situacdes de construcéo de brinquedos a partir de matérias reutilizaveis, com o intuito
de favorecer um ambiente multiplicador de signos, constituindo atitudes proé-sociais.
Uma vez apresentados os materiais e uma possivel forma de construir brinquedos
como peteca, frescobol, bola de meia, pula-bola, lanca-tampinhas e campinho de
futebol, a turma foi organizada em grupos, cada um com até quatro participantes, que
tinham como objetivo se ajudarem na fabricacdo do brinquedo sugerido na aula.
Nessa situacao de aula, foi possivel observar e registrar a atuacao continua da triade
sintonizar-traduzir-subjetivar.

Diversas foram as sintonizacdes estabelecidas. Por exemplo, depois que 0s
materiais e as formas de construir os brinquedos foram apresentados, cada educando

foi afetado por esse fluxo de informacé&o, que requeria que eles se sintonizam-se com
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as sugestdes do educador. Assim, eles percebiam os tipos de material (se eram duros,
flexiveis, intermediérios), as formas de manipula-los (amassar, amarrar, cortar), as
possibilidades de decorar os brinquedos (pintar, desenhar, colar) e a situacdo como
um componente do sistema, em que se identificam sujeitos, espacos, suas
possibilidades e necessidades.

Nesse exemplo, também podemos identificar as traducdes realizadas na
situacdo. A construcdo exigia o esforco de traduzir as informacdes sobre os materiais
e as habilidades de manipular, na tentativa de responder as provocacdes do ambiente,
que era de construir um brinquedo que, além de bonito, funcionasse para brincar. A
subjetivacdo decorre desse processo afetivo, cognitivo e motor do brinquedo
construido, com tracos singulares de beleza e funcionalidade, resultante da
manipulacéo, de colagens e de combinacdes, preferéncias de cor, pinturas, desenhos
e adornos. O trabalho realizado foi a producéo de sentido, um brinquedo pronto para
brincar que se constituia como um novo signo, representante da experiéncia de
aprendizagem.

Nessa perspectiva, a PC aposta em zonas de corporeidade, nas aulas de
Educacao Fisica, que se desenvolvam considerando a triade sintonizacdes, traducdes
e subjetivacdes. O investimento na situacdo produzira uma qualidade do ambiente
que determinard a qualidade da aprendizagem. A responsabilidade educativa esta em
investir na ambientacdo da aula, organizando as situacdes de modo que o0s
educandos possam perceber os signos ao identificar as possibilidades de agir, ao
mesmo tempo em que faz novas interpretagdes do ambiente, criando e elaborando
formas de patrticipar.

De acordo com o conceito de zona de corporeidade, entendemos que a triade
sintonizar-traduzir-subjetivar ocorre em uma circunstancia de interagdo continua em
gue todos os elementos estdo em interacdo e afetam e sédo afetados pelo fluxo de
informacao gerado na situagdo de movimento. Sendo assim, pensando na aula de
Educacdo Fisica, a aprendizagem ndo é ativa somente para os educandos, mas
também para os professores e para todos os que compdem a circunstancia de
aprendizagem. O educando aprende ao se envolver com a situacao, elaborando
novas aquisi¢gdes cognitivo-motoras, por meio das sintoniza¢des, das tradugdes e das
subjetivacdes, e o educador também aprende ao perceber as novas respostas
elaboradas pelos educandos nas situacbes surpreendentes que enfrentam. Nesse

contexto, o meio também é alterado, e os materiais, com mais memoria do uso, oS
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ambientes de movimentagcdo e os cenarios de alegria e de conflito passam a ser
habitados com alteracbes, modificando o ambiente escolar.

Essas situacdes ocorrem em um espaco fisico (quadra, patio, pista, piscina,
dentre outros) e com materiais (bola, cone, corda, bastbes, dentre outros), todos
afetados pela acdo humana e que, ao mesmo tempo, afetam seu comportamento.
Tanto 0s espacos quanto os materiais sdo afetados pela situacéo e, depois de
utilizados, seus estados de conservacdo ja ndo sdo mais 0s mesmos do inicio da
atividade, porguanto processos fisico-quimicos ocorrem nesse entorno fisico. Nesse
sentido, o meio fisico, com seus espacos e materiais, também adquire um tipo de
aprendizado porque é afetado pela situacdo. A quadra ou o patio, frequentemente
utilizados pela pratica da Educacdo Fisica, ganha contornos caracteristicos. Por
exemplo, a grama do campo de futebol na area demora mais a nascer. Considerando
que, em uma situagdo de movimento, todos os participantes sédo afetados por fluxos
de informacédo, entendemos que, na aula de Educacéo Fisica, a aprendizagem é fruto
de uma ecologia cognitiva, gestada na interacdo continua dos componentes que
compdem a circunstancia de aprendizagem.

A acao cognitiva de cada pessoa, segundo a PC, pertence a uma ecologia
cognitiva, em que ha uma comunidade de integrantes da situacdo participando de
processos semelhantes de media¢cdes de signos. Os fluxos de informacgao afetam e
sdo afetados por todos os que estdo participando dos processos comunicativo-
afetivos, de maneira que “ninguém aprende sozinho”, como diria Paulo Freire (1996).

O entendimento da linguagem na Educacéo Fisica ainda é timido, até para os
da Praxiologia Motriz, cujos processos de comunica¢cdo do movimento humano sao
caracterizados por um sistema de emissao-recep¢do, como um cédigo por meio do
qual um sujeito comunica algo (significante) a alguém que decodifica o significado.
Essa nocdo esta presente em diversos escritos da area e impactou, em grande
medida, 0 que se entende por comunicacao e linguagem do movimento humano na
Educacéo Fisica. Por isso € comum que, quando se examina a Educacao Fisica como
pertencente a area das linguagens, a justificativa principal é de que ela aborda o
movimento humano ou as praticas corporais como ‘expressivas’ € ‘comunicativas’,
capazes de comunicar sentidos culturais e significados pessoais, ou como tendo uma
‘légica interna” que caracteriza seu sistema de comunicagdo. Essa compreensao

embasa a maior parte das publicacdes da area sobre o assunto.
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A PC se distingue dessas formulacdes ao conceber a semidtica peirceana
como base dos aspectos de comunicagao e linguagem do movimento humano. Uma
de suas contribuicdes é referir-se a todos os integrantes da situacdo de movimento
como signos, fluxo de informacgédo atuante na circunstancia. Assim, a interacao de
pessoas, espacgos, objetos, meio ambiente, sensacbes e ideias é produtora de
sentidos, isto €, capaz de gerar novos signos. Além do mais, pela semiotica peirceana,
a PC considera que os processos de comunicacdo nas situacfes configuram
sentimentos, acdes motoras e pensamentos por acompanhar os signos das situacoes
de movimento nas semioses de aprendizagem.

Assim, ao considerar o signo como uma instancia basica do processo de
aprender, a PC compreende a aula como um processo vivo de semiose, que se
desenvolve na circunstancia comunicativo-afetiva que surge do encontro entre o
educador, o educando e o entorno fisico-cultural da educacdo. Esse encontro pode
produzir sentidos, isto €, multiplicar signos ou linguagem. A producao comunicativa e
a afetiva sdo processos complementares que fazem parte do mesmo continnuum que
configura aprendizagens operacionalizadas nas instancias de sintonizacao, tradugéo
e subjetivacao.

A aprendizagem, como resultante ecologica, desenvolve-se a partir da
concepcao de Peirce da multiplicacdo de signos. Para esclarecer esse processo,
vejamos os apontamentos de Peirce, em seu ensaio The Law of Mind (CP 6.102-163),
publicado em 1892, em que ele examinou o comportamento da mente na conducao
das ideias e constatou que

A analise légica aplicada a fenbmenos mentais mostra que hi apenas uma
lei da mente, a saber, que as ideias tendem a se propagar continuamente e
afetar outras que estdo para elas numa relacdo peculiar de afetibilidade.
Nessa propagacdo, elas perdem intensidade e, especialmente, o poder

afetante, mas ganham generalidade e vinculam-se com outras ideias (CP
6.104)%.

Para Peirce, a lei da mente reside na tendéncia a formar ideias mais gerais a
partir de um processo de afetagdo. lbri (2005) chamou-nos a atencéo para a palavra
affect empregada por Peirce nesse ensaio, que tem um duplo sentido: significa afetar
e afeicoar. Assim, as ideias tendem a se afeicoar a outras, a medida que afetam outras
no sentido de multiplicar, propagar e expandir. Na PC, em suas instancias de

conhecimento do mundo e de si mesmo, a aprendizagem, como mudanca da conduta

16 Traducéo de IBRI (2005, p. 188-189).
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habitual, desenvolve-se em um fluxo de afetacdo, formando ideias mais gerais. A
multiplicagéo existe porque signos se tornam novas representagées ao ganharem
mais generalidade, e nisso reside o carater expansivo do conhecimento pela acdo das
sintonizagdes, das traducdes e das subjetivagbes. Com base nessa discusséo, a PC
reivindica uma aprendizagem na Educacgéo Fisica que tem um sentido evolucionério
pela capacidade de mediar signos:
a) inicia-se na sintonia de suas possibilidades de acéo;
b) em seguida, traduz as sugestfes das informacdes e elabora as coordenadas
de acgéo;
c) por fim, atinge uma producao subjetiva, ao integrar o conhecido a conduta e a
outras situacdes de movimento possiveis.

Aqui chegamos a outra dimensédo da aprendizagem pela PC, ao inferir que as
situacdes de movimento geram um ambiente educativo e uma zona de corporeidade
gue sdo capazes de determinar um produto resultante dessa relacdo. O produto de
aprendizagem é o tema de nossa proxima subtese, que nos levard a compreender 0s
efeitos existenciais que uma Educacdo Fisica Escolar orientada pela PC podera

proporcionar.



114

32 SUBTESE - “O PRODUTO DE APRENDIZAGEM”

' “O produto de aprendizagem na educagdo fisica é a constituicdo de
~ . . . . ~ . 1

. alguma alteracdo na forma habitual de interagir na circunstancia !

1 ~ . ~ . . 5

1 coordenando a acao que sofreu modelizagGes pessoais e coletivas™

1

Essa tese sugere que o trabalho educativo realizado na Educacéao Fisica deve
ter um produto de aprendizagem, que é uma alteracdo no modo de interagir no mundo,
ampliando as possibilidades. A aprendizagem esta materializada no modo de ser e de
conviver, portanto, corporeidade, existéncia cotidiana. O que se tem denominado de
aprendizagem existencial nada mais € do que os conhecimentos adquiridos que
alteram o autoconhecimento e o0 modo de habitar a circunstancia, modificando as
relacbes consigo mesmo e com o0s demais humanos ou ndo humanos, como, por
exemplo, os espacos e os implementos da Educacéo Fisica.

Antes de adentrar as implicacGes das configuracdes da corporeidade, convém
esclarecer que a corporeidade € um modo de habitar o tempo, uma tendéncia dos
gestos, que se refere ao contorno existencial da acdo do homem no mundo. A
corporeidade é o modo de ser de cada pessoa, grupo ou coletividade, o modo de agir
e de habitar o espaco/tempo. O modo peculiar como cada um interage com o0 mundo
representa sua corporeidade. Isso significa dizer que a PC se preocupa com o0 modo
de agir das pessoas no mundo e pretende alterar esses modos de atuar, possibilitando
ampliacbes, novas configuracdes musculoesqueléticas, motoras, cognitivas e
emocionais, como produtos da aprendizagem.

Portanto, na Educacéo Fisica, a aprendizagem direciona-se a uma mudanca
na forma de se comportar ou de interagir com as pessoas, 0S espagos, objetos, 0s
animais e todo o meio ambiente. A perspectiva € de que as experiéncias favorecidas
na aula possam modificar o0 modo de ser de cada sujeito e assumir uma nova
configuragdo, uma nova corporeidade. Assim, consideramos que, ao se investir
pedagogicamente nas situacdes de movimento, as experiéncias que dai decorrem sao
capazes de configurar novos modos de ser, porgue essa situacdo vivenciada da a
oportunidade de acrescer conhecimentos ao traduzir seus fluxos de informacgdes e de

constituir uma nova configuragdo. “Portanto, configuracdo é a qualidade dessa
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interacdo que se engendrou em uma forma auto-organizada. E o desenho resultante
da forga das interagdes” (GOMES-DA-SILVA, 2015b, p. 39).

A 32 subtese é de que o produto da aprendizagem se instaura como resultante
das modelizacdes fisicas e cognitivas, pessoais e coletivas, que foram experienciadas
nas situacdes de movimento. Isso se justifica porque a frequéncia da exposicao a
determinadas situacbes que exigem respostas cognitivo-motoras termina por
modelizar cada participante em seu modo de agir, estabelecendo diferentes
configuracdes.

Explicamos, no capitulo 2, que a acdo dessas forcas de interacao
experimentadas nas situacbes de movimento tem, ao menos, duas estratégias
signicas auto-organizativas, denominadas de modelacdo e modulacdo. Convém
lembrar que as modelacgdes - ou modelagens — sdo a imagem impressa de como a
pratica recorrente de determinada situacdo é capaz de moldar uma forma de ser em
niveis motores, musculoesqueléticos, fisiondmicos e atitudinais.

Na aula de Educacéao Fisica, a pratica recorrente do futebol podera favorecer
diversos tipos de modelagem, como, por exemplo, os educandos passarem a replicar
gestos e atitudes dessa cultura esportiva, com as mesmas preferéncias de vestimenta,
cortes de cabelo e modos semelhantes de falar e agir no jogo. Ou seja, a pratica
modelou uma forma de habitar a circunstancia e engendrou uma moldagem corporal
e atitudinal caracteristica dessa cultura esportiva. Nesse mesmo exemplo, seria
possivel notar que as jogadas realizadas ocorrem em uma vibracdo energética
especifica, que produz diferentes modula¢des energéticas, disparos emocionais e
cargas afetivas que determinam a frequéncia das jogadas, os padrdoes de
movimentagdes que emitem uma intensidade emocional no modo como cada
participante atua nas situacdes. Por exemplo, em um contra-ataque, 0 ritmo
empreendido na jogada, suas consequentes preferéncias por passes, a organizagcao
do posicionamento e a movimentacdo representam a intensidade emocional
reverberada na situacdo. As emocgdes coordenam as acdes de cada participante,
porque a necessidade de uma reacao ja advém da absor¢éo do jogador ao ambiente
de jogo.

Ainda sobre isso, a PC elucida que os processos de modelacdo e modulagéao
confluem para uma possibilidade de configuracdo. Os modos de ser atiramento e/ou

poetante sdo duas possibilidades de configuracbes resultantes dos processos
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signicos auto-organizativos nas situacfes de movimento. E entre 0 modo atiramento
e 0 modo poetante, transitam infinitas possibilidades de variacdes.

Quando nos referimos a corporeidade atiramento, pensamos em uma “[...]
forma padronizada de interagir consigo mesmo e com o entorno. Nessa modulagéo o
sujeito (individual e coletivo) ficou submetido a uma mesma intensidade e frequéncia
energeética e tatico-técnica do padrao de comportamento hegemonico” (GOMES-DA-
SILVA, 2015b, p. 59). As corporeidades do tipo atiramento sdo observadas como uma
tendéncia a reagir de modo impulsivo as provocacfes do ambiente sem hesitar nem
recriar novas formas de interagir. Assim, o sujeito - ou a comunidade - tende a repetir
um mesmo padréo comportamental, replicando técnicas, taticas, gestos e estratégias,
com uma tendéncia habitual de comportamento. O sujeito, individual ou coletivo, “ndo
ultrapassa os movimentos ja conhecidos, repete-os, sem reelabora-los. Sao
movimentos convencionais, padronizados, culturalmente aceitos, porque
estereotipados no automatico” (GOMES-DA-SILVA, 2015b, p. 61). Essa é uma
tendéncia que os sujeitos tém de se “atirar” na situagdo de modo apressado, pois néo
refletem sobre o contexto, ndo respondendo criativamente, se limitam a reagir de
modo instantaneo, sem ultrapassar os movimentos ja conhecidos.

Ao agir criativamente, as corporeidades poetantes tendem a interagir mais
conectadas com o entorno, dai as possibilidades de agir criativamente. Podemos
constatar essa configuracdo quando 0s sujeitos agem com novas respostas para
enfrentar os problemas, criando novos modos de interagir. A tendéncia das
configuragBes poetantes € de criar novos gestos, por isso tém relacdo com a beleza
dos movimentos. Essa é uma tendéncia que surge como uma manifestacao artistica
e criativa de interagir com as pessoas e com 0 entorno.

E necessario ressaltar que atiramento e poetante s&0 processos continuos de
configuracdo das corporeidades, sdo estados mais ou menos estaveis de interacao
com o entorno. Por exemplo, em um trabalho orientado pelos conhecimentos da PC,
Correia e Gomes-da-Silva (2018) desenvolveram um programa de aulas de Educacao
Fisica para dependentes quimicos que estavam internados em uma instituicdo de
tratamento. A pesquisa correlacionou os efeitos educativos das situacdes de
movimento com o bem-estar desses individuos. No periodo de trés meses em que
estavam ocorrendo as oficinas, os relatos dos participantes, no final de cada aula,
evidenciaram que as experiéncias com 0s jogos simbdlicos, dos tipos teatrais,

provocaram diferentes sensacdes e emocdes capazes de transformar o modo como
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0 grupo interagia. Sensacdes de alegria compartilhada contribuiram para que os
participantes tivessem um sentimento de vinculagdo ao grupo e de liberdade para se
expressar, sem medo de censuras. Assim, adquiriram mais confianca no outro. I1sso
significa dizer que as corporeidades individuais e coletivas sofreram modelizacoes,
visto que os educandos conseguiram reelaborar novas configuracdes de si mesmos e
passaram a criar novos lagos de amizade.

Os resultados dessa pesquisa indicaram que as configuracdes atiramento e
poetante podem ser entendidas como processos continuos na tarefa de interagir
melhor nas circunstancias vivenciadas. Desse modo, a PC aposta que as
reconfiguragcdes do comportamento habitual sdo possiveis quando se oportunizam
outras condicdes, por isso 0 jogo é considerado como um pivo.

Podemos inferir que o ‘poetante’ s6 podera surgir se reconhecer que esta
insatisfeito na situacédo, em que seus habituais esquemas de agéo sao insuficientes
para responder as provocagdes do meio. E na oportunizagdo de situacbes de
movimento que as duvidas podem abalar as crencas estabelecidas, fazer ultrapassar
o habitual e configurar um novo modo de ser, um produto da aprendizagem.
Atiramento e poetante sédo estados do ser ou modos de interagir que, decorrentes das
frequentes experiéncias modelizantes de situacbes de movimento, possibilitam
transitar configuragoes.

Os pressupostos do atiramento e do poetante apresentam algumas implicacfes
para a aprendizagem na Educacao Fisica Escolar, pois o trabalho, nessa disciplina,
pode se identificar com o habitual ou tentar fazer surgir o novo. Quando nos referimos
a uma conduta habitual e repetitiva em suas ocorréncias, caracterizando uma
corporeidade atiramento, estamos tratando de algo muito comum no ambito escolar -
o trabalho pedagdégico, em que as situacdes educativas exigem conhecimentos ja
adquiridos, e cada participante se atira na situacao para resolvé-la, exercitando acdes
e condutas ja conhecidas no plano cognitivo-motor. A ideia do poetante é de
possibilitar uma tendéncia a aberturas para o conhecer e de estimular a curiosidade e
a disposicao para o aprender e compartilhar seus conhecimentos com 0s outros e com
o0 mundo, o que se configura como um modo brincante de habitar as circunstancias.

No trabalho com dependentes quimicos, 0s participantes comecaram a assumir
configuragbes poetantes quando passaram a criar novas relagdes consigo mesmos e
com o grupo. A beleza do conhecimento esté na criacéo de possibilidades de interagir

e, nesse programa, observamos: o acolher e sentir-se acolhido pelos outros, o
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fortalecimento dos vinculos de amizade pela pratica do didlogo, atitudes de respeito e
escuta ao proximo, assim como o riso, a alegria e a disposi¢céo para compartilhar cada
experiéncia com os demais. As configuracdes poetantes da aprendizagem assumem-
se como produtos educacionais de uma nova relagdo com o entorno, criando a beleza

do si mesmo. Portanto, segundo a PC, o poetante faz emergir

[...] a palavra poética, que pde o ser em descoberto, retira-o do falatério
cotidiano e do turbilhdo das acbes da impessoalidade. Portanto, no
entendimento da arte como fundagéo do ser pela “palavra” e na “palavra” e,
do artista como aquele que se localiza na verdade e assume sua finitude,
denominamos essa configuracdo da corporeidade, ou de qualquer outra
conduta semelhante a do eu poético, de “corporeidade poetante”, ja que o
poetante para Heidegger é a esséncia da beleza (GOMES-DA-SILVA, 2011,
p. 231).

A configuracéo poetante esta anunciada como descritor da conduta do jogador
gue se move com mais criatividade no jogo. Poderiamos dizer que esse brincante tem
trés atributos basicos: brinca com graciosidade; cria e estabelece novas relacdes e,
mediante os conflitos, descobre novos sentidos; e ama o que faz, cultivando seus
conhecimentos e aperfeicoando-os para aplicar em outras possiveis situagoes.
Portanto, brincar, criar e amar s8o os principios resultantes da aprendizagem
existencial.

Pela a PC, assumir uma configuragédo de interacao poetante, como um tornar-
se brincante nos movimentos, seria o produto e o objetivo de aprendizagem na
Educacao Fisica. Um modo de se configurar-se no entorno, numa atitude de abertura
para 0 novo que € proprio de toda situacdo de movimento, de atencdo a si mesmo e
as possibilidades circunstanciais.

Brincar, criar e amar constituem um tipo de produto de aprendizagem, a
poetante, e todo trabalho pedagdégico da PC visa tornar essas trés atitudes cada vez
mais presentes nas intera¢cdes dos educandos com o mundo. Por isso compreende o
ensino como uma ecologia em que interagem o educador, o educando e o ambiente
fisico e cultural. E cada aula € como um nicho ecoldgico dessa comunicacao poetante,
em que é possivel haver um ambiente de graciosidade ou brincadeira, de conflito,
experimentacao, criagdo e integracdo, que € a cognicao afetiva que une a todos.

Por exemplo, em uma aula sobre ritmos nordestinos, na qual seria possivel
desenvolver experiéncias individuais e coletivas com o forrd, o xote, o xaxado e o
baido, a oportunidade de dancar em grupo acompanhando um ritmo € brincar com o

proprio corpo, reconhecendo suas possibilidades dentro do ritmo. Nessa situacgéo,
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existe uma possibilidade de criar, de executar novos passos, de observar o padrao
habitual e acrescentar algo novo, que pode ser copiado e replicado pelo grupo. Assim,
na experiéncia do jogo, quando um novo passo coreografico é criado, ao ser replicado,
podera ser atualizado pelo agir de cada individuo ou par coreografico, que, em sintonia
com a sequéncia ritmica, € capaz de adaptar, acrescentar e improvisar. E isso significa
amor evolucionario, essa capacidade de cultivar as a¢fes, de aperfeicoa-las e de
expandi-las, dando-lhes continuidade em outras possiveis situacoes.

Convém explicar que, na filosofia peirceana, o amor é um conceito
evolucionario do humano. Em seu artigo, Evolutionary Love (CP 6.272-317), publicado
em 1893, Peirce faz uma analise das teorias evolucionérias vigentes na época,
reconhece as limitacdes dessas teorias na tentativa de apreender o todo da evolugéo
e apresenta sua original contribuicdo tomando o amor como forca evolutiva do
humano. Em sua andlise, apresenta trés teorias evoluciondrias, denominadas de
Tiquismo, Anancismo e Agapismo, que significam, respectivamente, evolucdo por
variacao fortuita, evolucédo por necessidade mecanica e evolucdo por amor criativo.

O Tiquismo germinou da teoria darwinista, que concebe a evolugdo como uma
selecdo natural que se da, por meio de um principio de acaso, como gerador de
ordem. O Anancismo é uma teoria necessitarista da evolucdo, que tem como base
determinadas teorias naturalistas e das geociéncias, que tomam a evolugdo como um
principio de necessidade mecéanica, em que o individuo ou qualquer elemento
biolégico deve passar por uma série de transformacfes invariaveis, certas e pré-
determinadas, que ocorrem sucessivamente devido a uma necessidade intrinseca.
Peirce buscou, com o Agapismo, delinear uma teoria que concebe o amor como um
principio evolucionario do humano. Foi no exame dos textos sagrados que o autor

encontrou o principio basilar de sua teoria da evolugao.

Todos podem ver que o enunciado de Sdo Joédo é a férmula de uma filosofia
evolucionaria, que ensina que o crescimento vem apenas do amor, ndo digo
do auto sacrificio, mas do impulso ardente de preencher o mais alto impulso
do outro. Suponha, por exemplo, que eu tenha uma ideia que me interessa.
E minha criagdo. E minha criatura, pois como mostrei no ultimo Monist?, de
julho, ela é uma pequena pessoa. Eu a amo, e aprofundar-me-ei para
aperfeicoa-la. Nao é por aplicar justica fria ao circulo de minhas ideias que eu
posso fazé-las crescer, mas por acarinha-las e zelar por elas como fagco com
as flores do meu jardim. A filosofia que traco do evangelho de Joado é que
esse € o0 modo pelo qual a mente se desenvolve; 0 mesmo é valido para o
cosmos, e a medida que ele ainda é mente e por isso tem vida, ele é capaz

17 Refere-se ao periédico de divulgacao cientifica The Monist, em que Peirce publicou alguns de seus
trabalhos.
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de futura evolucdo. O amor, reconhecendo os germes da amabilidade no
odio, gradualmente aquece-o para a vida e torna-o amavel. Esse € o tipo de
evolucéo que todo estudioso cuidadoso de meu ensaio The Law of Mind deve
perceber como requerido pelo sinequismo (CP 6.289)18,

Peirce (CP 6.289) ordenou as teorias da evolugcdo de acordo com suas
categorias fenomenoldgicas. O tiquismo, que, como um principio de acaso, cumpre
as ideias de primeiridade; o anancismo, como for¢a necessitarista que esta para as
ideias de secundidade; e o agapismo, como um principio de amor evolutivo que esta
embasado nas rela¢des da terceiridade. Com Peirce, entendemos que € do amor que
vem o crescimento e é apenas pelo amor criativo que o homem e a sociedade podem
evoluir. O amor é uma tendéncia de causacdo logico-cognitiva, responsavel por
afeicoar, cultivar e aperfeicoar as ideias. O amor esta na base do progresso cognitivo,
e sua lei é a da afetacao e da expanséao pela generaliza¢do do conhecimento. O amor
tem um sentido de afetacéo capaz de contagiar outros seres, afeicoar-se a eles e
afetar novas cognicdes, por isso tem uma tendéncia criativa. Um amor criativo, que
estabelece novos lacos, cria novas conexdes e veicula-se a novas representacdes da
experiéncia criativa que integra o humano. O amor criativo é uma tendéncia mental
que aglutina o conhecimento em uma nova configuragao existencial.

Pois bem, Gomes-da-Silva (2016a), com sua formacdo teoldgica e
fundamentado nas ideias peirceanas do amor como principio evolutivo, estabeleceu
que a aula de Educacéo Fisica deve conduzir os educandos a experiéncia do amor
criativo, que integra 0 homem em sua relagdo com a circunstancia. Desse modo,
relembrando os momentos da ALPC, a experiéncia de aprendizagem tem, em primeira
instancia, um sentido de sensibilizacédo, de afetacao, logo, € momento de interacédo,
de abertura a experimentacéo, as possibilidades; a segunda instancia € a de reacao
conflitiva, de descobertas de conhecimentos dados nas implicacfes de sentidos em
resposta as provocacfes do ambiente; e a terceira instancia € a de sentido de
encarnacao, manifestado em nova forma de interagir, mais ampla e profunda como
experiéncia de unidade, capaz de unir ou sintetizar o vivido, em que reside a realidade
do amor evolucionario, como essa causacao mental capaz de unir os conhecimentos
percebidos e de aperfeicoa-los em um novo sentido, produzindo uma configuracao de

si mesmo em relagao ao entorno.

18 Traducéo de IBRI (2005, p. 195).
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Por entender o ensino-aprendizagem como um processo de semiose, 0 amor
criativo é o resultante das relagBes afetivas, cognitivas, socioculturais, politicas e
motoras na Educacéo Fisica. E um principio operativo na PC, devido & sua capacidade
criativa de integrar experiéncias. Assim, ao estabelecer novos vinculos de afetacao
com o entorno, cria-se um modo diferenciado de agir no entorno. O amor € um estado
na causacdao logica que vai juntando as experiéncias de aprendizagem e inferindo-

Ihes um sentido de unidade, comunhao e integracdo com a circunstancia.

[...] a ALPC tem o fim de multiplicar os signos, pelo aumento do amor ou do
poder aglutinador e criativo. Isso porque a PC insiste na semiose genuina, ou
seja, para haver experiéncia de aprendizagem completa deve haver em cada
aula: Experimentacdo, que é percepcdo-acdo; Conhecimento, que é
envolvimento com o mundo externo e interno, producdo de linguagem e
Amor, que é sentimento de unidade, criagdo (GOMES-DA-SILVA, 2015a, p.
128).

A concepcao de amor, para a PC, esta para além de conotacbes romanticas.
E, ao contrario, um processo cognitivo, uma tendéncia mental a ser perseguida em
cada aula, a fazer do conhecimento algo em que haja afeicoamento, afetamento,
aglutinacao e aperfeicoamento das experiéncias de interagdo com o mundo pelo corpo
em movimentacao. Ao contrario do ingénuo, proprio do pensamento nao critico, o
amor, sob o ponto de vista da PC, opfe-se a tudo o que ndo é evolucionario - as
massificacfes, as homogeneizacbes, as expropriacdes e as alienacdes. O amor,
nessa teorizagdo, significa realizagdo pessoal e sociocultural vivida nas diferentes
situacdes de movimento. Sdo a exposicao e a frequéncia as situa¢cdes de movimento,
afetando, conflitando e afeicoando, que alteram os modos de interagir com o mundo,
em que novas modeliza¢cBes de corporeidades foram constituidas.

Compreendemos que as situacdes vivenciadas nas aulas devem conduzir os
individuos ao crescimento do amor como estabelecimento de uma relacao
diferenciada com o mundo. O amor fundamenta uma corporeidade que é poetante,
porque tem uma relacgéo de integracdo com o proximo e com o meio. E necessario
esclarecer que, na concepc¢ao da PC, constituir uma nova configuragdo € um modo
de generalizar o aprendido, significa inferir que essa nova conformacdo ao meio se
materializa como uma acgao de terceiridade que lhe infere um carater de continuidade,
crescimento, expansao e aprendizagem. Para ilustrar essa formulagao, retomemos o
exemplo da aula de ritmos nordestinos. No forrd, em que as duplas devem fazer o

passo ‘um-dois’ (dois passos para a esquerda e dois para a direita), cada participante
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deve respeitar o ritmo do companheiro, e ambos, o da musica, logo, devem aprender
a estar na mesma sintonia do movimento para executar os passos da danca. Nesse
contexto, a configuracdo que se imprime é de adequacao, de respeito ao tempo do
outro, mas também de convite ao crescimento, para que, juntos, participem da
experiéncia de dangar. Os conhecimentos vivenciados nessa situagdo, como a
atencao ao ritmo do outro, a adequagéo dos movimentos ao modo de dancar do outro,
estar aberto para ensinar e aprender como se danca, Sd0 experiéncias que se
constituem como uma possibilidade de configuracdo, um novo modo de atuar em
situacdes de dancas, mais aberto as possibilidades e as necessidades do outro e do
ambiente. Nisso consiste a corporeidade poetante, que tem no amor evolucionario
uma tendéncia mental ao aperfeicoamento das ideias e a expansdo que se da na
continuidade, nas novas configuracdes constituidas na experiéncia.

Adquirir conhecimentos é uma capacidade de generalizar elementos que serdo
constituintes do ego de cada pessoa. A generalizacdo € uma operacédo da mente que
aglutina os sentidos da experiéncia dando-lhe uma nova representacdo, uma
consciéncia de sintese. O produto desse processo é a constituicdo de um novo signo,
uma nova forma de interagdo, um novo habito. O habito esta na forma de interagir nas
circunstancias e nos padrdes de agir de cada pessoa pertencente a uma coletividade.
A generalizacao é o produto da aprendizagem, quando houve crescimento de signos,
mais percepc¢ao da consciéncia das experiéncias e das possibilidades de agir. Assim,
vai surgindo, aos poucos, uma nova conformacao habitual.

Ja havia constatado Peirce que “a lei primaria e fundamental da acdo mental
consiste numa tendéncia a generalizagdo” (CP 6. 101). Se pensarmos nas situagoes
de movimento que se apresentam na aula de Educacdo Fisica, veremos que a
tendéncia mental a generalizacdo faz com que cada individuo, ao perceber os
conhecimentos vivenciados, relaciona-os com outras experiéncias de acertos e/ou
erros, de avancos e recuos e elabore outra representacédo do vivido que possibilita
expandir esse conhecimento quando transposto para outras situagdes. Por isso, a PC
compreende que, nas aulas de Educacéo Fisica, ndo basta criar condi¢cdes para fazer
novas experimentagdes ou novas vivéncias, mas também possibilitar aos educandos
a capacidade de generalizar a experiéncia vivida, desenvolvendo novos signos, como
um produto real e observavel notado no modo de interagir pessoal e coletivo.

Por isso a PC referenda uma Educacao Fisica capaz de favorecer experiéncias

gue impactem na corporeidade de cada participante e de cada turma, que, ao
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incorporar novas aprendizagens, poderdo encarnar um novo modo de se relacionar
consigo mesmos, com as circunstancias de aula, com o entorno da escola, com a
familia e com a comunidade. Na PC, ndo basta aprender determinada habilidade ou
forma de participar, é preciso transformar o ser, para que ele seja capaz de interagir

com outras situagdes, pessoas, ambientes, relagdes e culturas.
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5 CONSIDERACOES FINAIS

“Criar - é a grande redencédo do sofrimento e alivio da vida. Mas para que o
criador surja é necessario o sofrimento em si préprio e muitas
transformacdes. / Sim, deverd haver muitas mortes amargas em vossas
vidas, & criadores! Assim, sereis o defensor e apologista de toda a
transitoriedade. / Para que o proprio criador seja a crianga, 0 recém-nascido,
ele deve também querer ser aquele que da a luz e suporta as dores da
maternidade” (NIETZSCHE, 2012, p. 87).

Escolhemos essas palavras do notavel fildsofo alemé&o para relembrar que a
PC nada mais é do que um esforgo para criar, a “grande redenc¢ao do sofrimento e
alivio da vida”, como bem proferiu o autor. Foi partindo dos problemas didéatico-
analiticos do cotidiano escolar que a PC criou seu método original de ensinar e de
pesquisar na Educacéo Fisica.

Nesta tese, em que analisamos algumas implicacbes da concepcdo de
aprendizagem da PC para a Educacéao Fisica, temos, agora, condi¢cdes de pontuar as
conclusbes de nosso trabalho. Sendo assim, este capitulo final tem o objetivo de
apontar as contribuicdes dessa pesquisa para a Educacao Fisica Escolar.

Podemos comecar afirmando que a PC da uma importante contribuicdo para a
area, ao propor o sentir, o reagir e o refletir como as categorias da experiéncia que
constituem os trés estados da consciéncia que operam em todos os momentos da
aula de Educacdo Fisica, ao produzir interacbes com a realidade imediata,
implicacbes de conhecimentos e integracfes do vivido. A inter-relacdo desses trés
estados constitui a base para estruturar a ALPC, que, ao compreender a
codependéncia do sentir-reagir-refletir no processo de constituicdo da aprendizagem,
propbe que esses trés momentos da experiéncia acontecem durante todos o0s
momentos da aula. A ideia é de continuidade da produgéo signica, um processo que
comega com uma sensibilizagdo, fazendo emergir um conflito de conhecimentos
vividos, e atinge uma producao, um novo signo habitual produto dessa relagéo, que
deve ser mais evoluido do que os signos anteriores.

O estudo das teses da PC contribui com a &rea ao nos possibilitar compreender
a experiéncia de aprendizagem na Educacdo Fisica Escolar como um processo
tricotbmico em que cada situacdo de aprendizagem faz emergir um ambiente de
aprendizagem, gerando um novo produto de aprendizagem, funcionando, assim,
como uma semiose completa. Esse entendimento decorre da concepg¢éo da PC de

aula como semiose, uma continua producdo de signos, porque, conforme a
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pragmatica peirceana, se a cognicdo é um processo signico, a aula deve ser
direcionada para multiplicar signos e expandir o conhecimento da realidade e de si
mesmo.

Outra interessante contribuicdo da PC para a Educacdo Fisica Escolar é a
formulac&o das categorias universais do jogo, em que ele € compreendido como um
tipo de situacdo de movimento na qual um brincante é seduzido pelas possibilidades
de um brinquedo, pondo-se a brincar. Essa concepc¢ao original de jogo, baseada em
suas categorias invariantes - brinquedo-brincar-brincante — nos possibilita conhecer o
jogo como um processo de interpelagdo signica. Isso significa dizer que cada situagéo
No jogo requer uma interpretacdo para a movimentacao, e esse € o interpretante que,
ao mesmo tempo, produz os efeitos da situacdo e desfruta deles. Nesse sentido, o
jogo é entendido como pivd da aprendizagem e do cuidado, porque € um suporte
dindmico de efeitos que emergem nas diferentes situagcOes e possibilitam a
experiéncia do brincar. Ao reconhecer a acdo dos signos nesse processo, 0 jogo é
considerado como uma situacao de mediacao, de producao de efeitos semidticos que
podem transformar a existéncia de cada interpretante.

Na concepc¢ao de zona de corporeidade, a contribuicdo da PC para a Educacgao
Fisica Escolar altera o entendimento sobre o ambiente de aprendizagem. Nessa
proposta, o ambiente é formado no encontro de educadores e educandos no entorno
fisico-cultural da escola. E desse encontro que emerge um campo afetivo-
comunicativo, no qual fluxos de informacdes derivam das interacbes e das
interpretacdes de cada participante nesse ambiente. Aqui, o educador, o educando e
0 entorno sao reconhecidos como participantes que interferem diretamente nas
situacOes de aula e nas consequentes possibilidades de aprender. Conforme esse
entendimento, todos aprendem nessa situagao, porquanto devem interpretar algum
tipo de efeito que derive dela. Por isso, segundo a PC, a aprendizagem é uma ecologia
cognitiva porque se desenvolve nesse ambiente autogerado, onde todos os
participantes sdo afetados pelos signos da situagéo. Portanto, o verdadeiro mediador
da aprendizagem na Educacéo Fisica ndo é o educador, tampouco o educando e o
entorno da interacdo, mas a ambiéncia que emerge desses encontros, eclodindo
informacgdes e conhecimentos.

Ainda sobre a zona de corporeidade, nessa proposi¢do, 0S processos
comunicativos na Educacao Fisica podem ser pensados para além das conotactes

emissor-receptor, professor-aluno, tendo em vista que a aprendizagem € um
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engendramento perceptivo-afetivo que coordena a agdo como um processo de
codependéncia. Por isso, pelo entendimento de zona de corporeidade, a PC faz uma
ampliacdo para a area ao considerar que, nas situacdes de movimento, ndo sao
apenas 0s processos comunicativos tatico-técnicos que determinam as ac¢des no jogo,
mas também e inicialmente, os afetos que decorrem dessa relagédo, que terminam por
configurar diferentes modos de agir no jogo, seja atiramento ou poetante.

A frequéncia com que os participantes sdo expostos a determinadas situacées
de aprendizagem os modeliza e pode alterar os modos de ser e configurar novos
modos de interagir e interpretar a circunstancia. Essa aquisicdo é o produto da
aprendizagem, a resultante signica que deriva da experiéncia na Educacgdo Fisica
Escolar. A PC contribui com a area ao conceber a aprendizagem como um processo
em direcdo a configuracdo brincante, uma tendéncia poetante de agir e coordenar a
acdo na circunstancia. Nesse sentido, a configuracdo poetante € o objetivo e o produto
da aprendizagem na Educacao Fisica, reafirmando uma tendéncia criativa a romper
com os padrbes habituais de agir. Pela configuracdo poetante, a Educacéao Fisica &
pensada em um sentido evolucionario, de continua quebra de habitos e formacéo de
novas configuragdes que se manifestam nas atitudes, nos gestos, nos modos de falar
e de agir individuais e coletivos que constituem um novo modo de ser corporeidade.

Diante do exposto, podemos afirmar que, nesta pesquisa, foi possivel constatar
que a PC é uma proposta que apresenta uma concepcao de aprendizagem com
formulacbes e contribuicbes originais para a area. O estudo e desenvolvimento do
método de pesquisa conceitual nos foi importante para esmiucar conceitos e
contribuicdes que se encontravam dispersos entre as diversas publicacdes realizadas
pela proposta. A partir da selecéo e do exame dos textos selecionados, conseguimos
juntar os diferentes aspectos que compdem a concepcéo de aprendizagem pela PC,
nao apenas destacando suas formulac¢des, mas também expandindo suas possiveis
implicagbes para a Educacgao Fisica Escolar.

Nosso trabalho limitou-se ao exame da concepc¢éo de aprendizagem da PC,
por isso, sugerimos entdo, que pesquisas futuras possam explorar as muitas outras
formulacdes da PC e suas possiveis contribuicdes para Educacéo Fisica Escolar, por
exemplo, as possibilidades da PC em relacéo a concepc¢éo de movimento, de aula, de
avaliacdo semidtica, assim como a PC poderia se aproximar de outras areas para

contribuir e produzir novos conhecimentos.
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