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			Prefácio

			CONVITE À DANÇA

			Gunilla Dahlberg e Peter Moss

			Uma vida de vanguarda

			Este é o oitavo livro da Coleção Contesting Early Childhood, de cujas publicações fizemos juntos a curadoria. A experiência, o fio condutor que atravessa a Coleção, é o trabalho pedagógico da cidade italiana de Reggio Emilia. Essa foi, de fato, fonte de inspiração para autores de fora dos confins nacionais (Dahlberg e Moss, 2005; Olsson, 2009; Lenz Taguchi, 2009 etc.), mas também tivemos a sorte de termos dois livros que foram escritos no interior da experiência de Reggio Emilia, por figuras de primeiro plano, comprometidas com o desenvolvimento desse extraordinário projeto local, o primeiro de Carla Rinaldi (2006) e, agora, este livro de Vea Vecchi. O livro de Carla, Diálogos com Reggio Emilia, reúne artigos, discursos e entrevistas, que abrangem um período de mais de 20 anos e que oferecem um ponto de vista único sobre a evolução do trabalho pedagógico de Reggio. O livro de Vea foi escrito de maneira particular para a Coleção (e traduzido do seu manuscrito original em italiano), de maneira que fornece outra perspectiva singular diretamente do coração da experiência, enfrentando, de modo mais específico, o papel e a contribuição do ateliê e do atelierista nesse projeto educativo.

			O livro se oferece, portanto, como uma proposta única, ao menos na nossa Coleção, na maneira como liga diversos níveis e histórias. É, em parte, memória da extraordinária vida criativa, ativa e profissional, a maior porção dela passada trabalhando no interior das escolas municipais de Reggio, e, de maneira particular, na Escola Municipal da Infância Diana (para crianças de 3 a 6 anos), tão amada por Vea. A esfera pessoal e a profissional estão entrelaçadas, graças a um estilo caloroso e informal que inclui diversas histórias e, portanto, uma vez concluída a leitura deste livro, vocês terão a sensação de terem se tornado amigos da autora. Em parte, trata-se de conversas, não só pelo fato de parecer que Vea esteja falando com o leitor, mas também em sentido mais literal, já que o livro inclui uma série de conversas entre Vea e seus colegas de trabalho. Em parte, trata-se de reflexões, de modo particular, sobre o trabalho de uma vida e, de modo mais geral, sobre o trabalho pedagógico de Reggio Emilia e das suas escolas e sobre a “contribuição pedagógica que a presença de um ateliê e o trabalho de um atelierista podem dar às escolas e ao trabalho educativo em geral”. Essas reflexões espelham a profundidade de uma pessoa que passou diversos anos se empenhando a nível máximo na documentação pedagógica. Em outras palavras, uma pessoa que está habituada a pensar, a interpretar, a negociar, a avaliar e a experimentar, utilizando processos e relações complexas. E, já que documentar significa tornar visível os processos de aprendizagem das crianças e as práticas pedagógicas, partindo do pressuposto “de ser capaz de discutir coisas reais e concretas” (Hoyeulos, 2004, p. 7), o livro de Vea está cheio de material ricamente documentado, tirado das práticas cotidianas levadas adiante por ela e por outros, e inclui um forte elemento visual.

			O livro conta a história pessoal do trabalho de Vea em Reggio, desde quando, entre as primeiras a realizarem esse papel, foi nomeada atelierista em 1970, num trabalho vanguardista em um projeto de vanguarda. Entretanto, conta também uma história coletiva, de como uma cidade assumiu a responsabilidade pela educação das próprias crianças. Isso significou um projeto contínuo para combinar valores políticos e éticos, inclusive um forte comprometimento democrático com os processos de pesquisa e experimentação, tudo enriquecido por uma grande curiosidade e abertura coletiva para a diversidade, que desembocou em um desejo de atravessar confins e em uma forte inclinação para a transdisciplinaridade – “a maneira como o pensamento humano conecta diversas disciplinas (linguagens) para compreender melhor algo”. Ao contar uma história coletiva, Vea apresenta diversos participantes do projeto de Reggio, não somente professores, atelieristas e pedagogistas, mas também crianças, pais, administradores e políticos, e Vea enfatiza que “uma boa relação com a administração municipal e com o prefeito é realmente importante para a nossa cultura escolar... Para nós, para oferecer uma oportunidade”.

			Entre os diversos atores da história de Vea, um se distingue pela sua influência, sua visão e perspicácia: Loris Malaguzzi, o primeiro diretor dos serviços para a primeira infância (“escolas municipais”) de Reggio e uma das maiores figuras pedagógicas do século XX. Graças “à coragem e à determinação” de Malaguzzi, os ateliês e os atelieristas foram introduzidos nas escolas e foram posteriormente defendidos contra qualquer possível corte (isso vale também para as cozinhas e as cozinheiras de dentro da escola que, como afirma Vea, são comparadas aos ateliês e aos atelieristas, não por mero acaso, mas porque Malaguzzi pensava que ambos fossem importantes para a ideia que tinha sobre a educação da primeira infância). O que emerge do livro é o retrato de um homem dotado de inacreditáveis energia, imaginação, curiosidade, perseverança, criatividade e consciência política; um dirigente que sempre esteve envolvido na prática cotidiana, um provocador para as pessoas com quem trabalhava, mas às quais oferecia também intensos estímulos, empatia e apoio. Não é de se espantar, portanto, o sentimento de devastação provocado pela sua morte repentina em 1994; é de se admirar, porém, o resultado obtido por Reggio, que foi capaz de sobreviver a essa enorme perda, conseguindo encontrar um percurso próprio após Malaguzzi. Se Malaguzzi mostrou uma grande coragem ao perseguir um projeto educativo, os seus colegas e a cidade inteira também foram corajosos ao continuarem com esse projeto e ao fazê-lo realmente próprio.

			Contestar a primeira infância

			O objetivo da nossa Coleção é colocar em discussão os discursos e as ações dominantes e contestá-los no âmbito da primeira infância, oferecendo narrativas alternativas de um campo que agora é testemunho de uma pluralidade de perspectivas e debates. Por um longo tempo, tivemos a sensação de que o trabalho pedagógico de Reggio Emilia não é um caso de “práticas excelentes” de uma educação universal para a primeira infância (é a mesma educação, mas alguns podem considerá-la melhor). Contudo, podemos afirmar que Reggio oferece um caso em que a educação da primeira infância é feita de uma maneira qualitativamente diferente da educação da primeira infância atualmente aplicada, que se baseia, pelo contrário, em um projeto de normalização das fases de desenvolvimento, em tecnologias prescritas e em resultados predeterminados. Há uma década, afirmamos que Reggio tinha uma prática pedagógica que poderia ser considerada como “pós-moderna” (Dahlberg, Moss e Pence, 2007), enquanto, no primeiro livro desta Coleção, sugerimos que Reggio era um exemplo, em que ética e política constituem a primeira prática na educação, e que a “pedagogia da escuta” pode ser reputada como uma exemplificação da ética do encontro (Dahlberg e Moss, 2005). Que Reggio e os nossos leitores concordem ou não com essas chaves de leitura particulares, nós pensamos que não há dúvidas sobre o fato de que Reggio representa algo muito diferente da corrente principal, uma experiência que realmente contesta a educação dominante da primeira infância.

			Vocês podem perceber isso pela linguagem utilizada por Vea em todo o seu livro sobre as práticas cotidianas, tão diferente da linguagem previsível e árida de tantos outros livros, artigos e relatórios sobre a educação na língua inglesa: conexões e intensidade, pesquisa e experimentação, curiosidade e sur­presa, brincadeira e carinho, teorias e interpretações, e ainda muito mais. Vamos dar um exemplo específico: Vea utiliza palavras como “mágico” e “maravilha”, que, para muitos, podem soar românticas, mas que nos sugerem algo muito interessante. Giordano Bruno, pai científico de Galileu Galilei, foi queimado por causa de suas ideias, que propunham uma reconciliação com a dimensão mágica, mas não em sentido irracional; a magia, para ele, era a associação do conhecimento e a força da ação (Massumi, 2005). É, portanto, o pensamento programático do componente mágico que pensamos que pode ser inserido no trabalho das práticas pedagógicas de Reggio Emilia, uma espécie de “miraculação de forças e agentes”, como Brian Massumi definiu.

			A linguagem de Vea, incluso o seu amor pelas metáforas, é utilizada para apoiar e expressar as ideias bem desenvolvidas, que fornecem ao trabalho pedagógico de Reggio a sua identidade distintiva. Queremos lançar um olhar para três dessas ideias, que são centrais no livro: aprendizagem e conhecimento; o papel das linguagens poéticas ou expressivas e, portanto, do atelierista na criação de aprendizagens e de conhecimentos; e a importância da organização e dos instrumentos.

			Aprendizagem e conhecimento

			A filosofia educativa de Reggio, afirma Vea, baseia-se na subjetividade, no diálogo, na conexão e na autonomia. A aprendizagem é um processo de construção do conhecimento, reconhecendo que o conhecimento assim produzido é inevitavelmente parcial, perspectivo e provisório, e não deve ser confundido com as informações. Uma abordagem à aprendizagem é o método de transmissão, e Vea reconhece que este “traz algumas vantagens e pode produzir resultados apreciáveis”. Entretanto, Reggio, acrescenta, escolheu outra abordagem: a baseada na “compreensão dos problemas, por meio dos experimentos, das tentativas, dos erros e das experimentações”, uma “pedagogia da escuta”, na qual quem aprende desenvolve teorias, compartilha-as com os outros, reelabora-as em uma pedagogia que enfatiza a importância das relações, da escuta (“um dos fundamentos do nosso trabalho é ‘a escuta’ afetuosa, atenta, respeitosa e solidária com as estratégias e os modos de pensar das crianças”), evitando resultados predeterminados. Nessa abordagem à aprendizagem, os novos pensamentos, as novas ideias, as novas perspectivas são levados em alta consideração, respeitando, ao mesmo tempo, o conhecimento estabelecido. Vea explica essa abordagem em uma declaração que pode ser aplicada não só às crianças pequenas, mas também às outras crianças e aos jovens na fase da escola obrigatória:

			É importante para a sociedade que as escolas e nós, como professores, tenhamos clara consciência de quanto espaço deixamos para as crianças terem um pensamento original, sem levá-las a restringi-lo a esquemas predeterminados, que definem o que é correto segundo a cultura escolar. O quanto apoiamos as crianças que têm ideias diferentes das ideias dos outros e como as habituamos a argumentar e a discuti-las com os colegas de classe? Estou bem convencida de que uma maior atenção para os processos, em vez de unicamente para o produto final, nos ajudaria a ter maior respeito pelo pensamento independente e pelas estratégias de crianças e de jovens. 

			As escolas – acrescenta – devem tomar, conscientemente, uma posição sobre “qual conhecimento pretendem apoiar”: em poucas palavras, há alternativas entre as quais é preciso fazer algumas escolhas de natureza política e ética. Contesta a ideia de um ensino que escolhe “transmitir ‘verdades’ circunscritas em várias ‘disciplinas’”. A sua escolha e a sua posição são claras: “estarmos juntos, ao lado das crianças, para construir contextos em que podem explorar as suas ideias e hipóteses, individualmente e em grupo, e discutir com amigos ou com professores”.

			Reggio e Vea dão grande importância ao processo, não só ao produto ou ao resultado, os quais, em todo caso, não podem nem devem ser separados e contrapostos, como acontece com frequência na atualidade. Além disso, Vea dá grande importância às conexões nos processos de construção de conhecimento e considera que muito da educação moderna está estruturada em compartimentos, o que leva a divisões, em vez de levar a conexões entre as disciplinas, os sujeitos e as linguagens, fragmentando, assim, a realidade e tornando o desenvolvimento do pensamento e da compreensão definitivamente muito mais difícil. No entanto, Vea segue um caminho contrário no qual antepõe “propostas para aprender que não fecham o mundo em categorias com maior ou menor rigidez de pensamento, mas que, contrariamente, procuram conexões, alianças e solidariedade entre as diversas categorias e as linguagens ou os sujeitos”.

			A imprevisibilidade da aprendizagem nessa abordagem à educação, que emerge da dinâmica sináptica de relações e novas conexões, contesta a ideia de aprendizagem como um processo que segue um progresso e um desenvolvimento lineares, em favor de uma aprendizagem como atividade imprevisível e intensamente criativa, com novas compreensões criadas de modo inesperado e que levam a novas direções. A imagem do conhecimento, aqui, não é como uma escada na qual é necessário subir um degrau de cada vez, tão similar à metáfora arborescente do conhecimento, que fica tão radicada na educação; ao contrário, a imagem pode ser o rizoma, algo que se expande em todas as direções, sem início nem fim, mas sempre entre algo e com abertura para outras direções e outros lugares. É uma multiplicidade que funciona por meio de conexões e heterogeneidade, uma multiplicidade que não é dada, mas construída.

			O papel das linguagens poéticas e o atelierista na aprendizagem

			É nesse ponto, mencionando conexões e linguagens, que chegamos ao papel e à contribuição do ateliê e do atelierista para a aprendizagem e a educação. O termo “ateliê”, como nos explica Vea, foi escolhido porque pensavam ser a metáfora mais adequada para um lugar de pesquisa, em que imaginação, rigor, experimentos, criatividade e expressão se entrelaçariam e se completariam uns com os outros. O atelierista trabalha do (mas não sempre no) ateliê e tem uma formação de tipo artístico, e não pedagógico; é mais um artista do que um professor, mas trabalha em contato estreito com os docentes nas escolas, e vemos ambos comprometidos com os processos de aprendizagem. A sua contribuição é introduzir, no processo de aprendizagem, o que Vea define de maneira múltipla como “dimensão estética” ou “linguagens poéticas”. O que isso significa? E como pode contribuir para a aprendizagem?

			Reggio está associada ao que Carla Rinaldi (2006) define como a “teoria fantástica” das cem linguagens das crianças, não obstante continue afirmando que a referência a “cem” é arbitrária e foi escolhida como asserção muito provocadora, que atribui às diversas linguagens não somente a mesma dignidade, mas também a possibilidade de comunicar e se conectar uns com os outros. Vea explica o conceito das linguagens, de acordo com a modalidade seguinte:

			Nós (em Reggio) consideramos as linguagens como diversos modos utilizados pelo ser humano para se expressar: linguagem visual, linguagem matemática, linguagem científica etc. Em uma conversa sobre a relação entre pedagogia e ateliê, Claudia Giudici, pedagogista, explica-a desta maneira: “Quando falamos de linguagem, referimo-nos aos diversos modos com que as crianças (os seres humanos) representam, comunicam e expressam o seu pensamento com diversos meios e sistemas simbólicos; as linguagens, portanto, são as múltiplas fontes ou gêneses do conhecimento”. As linguagens poéticas são formas de expressão fortemente caracterizadas por aspectos expressivos ou estéticos, como a música, o canto, a dança ou a fotografia.

			Nós, assim como os pedagogistas de Reggio, pensamos que essa teoria é particularmente provocadora em um momento em que a educação predominante parece ser cada vez mais concentrada (até mesmo obcecada) somente em duas linguagens: leitura e escrita. Na verdade, as cem linguagens surgiram de uma discussão política na Itália nos anos 1970, sob razões sustentadas e como consequência do privilegiar essas duas linguagens entre as muitas disponíveis para as crianças. A teoria relativiza essas duas linguagens não desvalorizando-as, mas, sim, colocando-as entre uma ampla gama de linguagens, em que todas têm um papel importante na aprendizagem e na vida. Perguntamo-nos: por que essas duas mais que as outras? O que acontece se deixarmos de lado as outras linguagens? De que maneira elas podem contribuir para o desenvolvimento humano?

			Portanto, parte do processo de aprendizagem mediante as relações e as outras conexões consiste em trabalhar com uma ampla gama de linguagens, e uma das funções do atelierista é estimular o papel das “linguagens poéticas”, sobretudo das visuais: “se a estética promove a sensibilidade e a habilidade de conectar as coisas, em vez de separar umas das outras, e se a aprendizagem acontece por meio de novas conexões entre diversos elementos, então a estética pode ser considerada um ativador importante para a aprendizagem”. O atelierista dá suporte às conexões ou, como Vea define mais poeticamente, “à dança” “entre o cognitivo, o expressivo, o racional e o imaginário”. Um senso estético é alimentado pela empatia, pela relação intensa com as coisas: “não insere as coisas em categorias rígidas e, portanto, ele pode constituir um problema para o que concerne à excessiva certeza e a simplificação cultural”. A tarefa aqui não é unicamente conectar, mas infringir as construções criadas pelo monolinguismo, pelas disciplinas fechadas em si mesmas, pelas categorias preestabelecidas, pelos fins predeterminados.

			O ponto central no pensamento de Vea e do livro é que o ateliê e o atelierista representam o coração da aprendizagem; eles são parceiros-chave dos professores, e não especialistas técnicos que transmitem as suas competências, ajudando as crianças a criarem belos produtos. Os atelieristas não são sequer fornecedores de uma matéria em particular que as crianças podem ter de quando em quando (a “aula de Artes” duas vezes por semana): “sempre fizemos as coisas de modo tal”, diz Vea sobre seu trabalho, “o ateliê se difundiu nas classes e na escola... Sempre trabalhamos com projetos, e era o progresso que determinava a presença das crianças no ateliê”.

			Além do atelierista como educador (mesmo não sendo professor), Vea explora outros papéis e contribuições. Há o atelierista como guia para atravessar as fronteiras entre o mundo da arte, da arquitetura e do design, dotado de antenas sensíveis para os assuntos contemporâneos; como mediador e coordenador que mantém junto o grupo de professores e que atua com bases solidárias; como uma lente para a comunidade escolar, que ajuda a ver as crianças e os adultos de maneira estética; e como provocador, como “defensor confiante de processos não disciplinados”.

			Organização e métodos

			A terceira ideia que surge claramente no livro é a grande importância reconhecida por Reggio Emilia para a organização e os métodos. Para nós, Reggio Emilia exemplifica o potencial de poder trabalhar com a democracia, a experimentação e a ética de um encontro. E Reggio Emilia conseguiu fazer isso evoluindo constantemente o próprio pensamento e a própria prática ao longo de sua existência até aqui. Essa extraordinária força de sustentabilidade e de renovação não é fruto do acaso. Deve-se muito a uma comunidade que educa e a profundos valores políticos e culturais inseridos na cidade de Reggio Emilia. Isso dependeu do contínuo apoio político, administrativo e popular e tirou benefício de uma riqueza de relações internacionais, do diálogo e do reconhecimento. No entanto, emergiu também de uma atenção para criar as condições em que a democracia, a experimentação e o encontro pudessem ser sustentados e em que o pensar e o fazer, o trabalhar de mãos dadas (porque há uma forte antipatia com relação à separação entre teoria e práxis) fossem constantemente abertos para a avaliação, a reflexão, o diálogo e para novas direções.

			Vea fornece importantes reflexões sobre essas condições. Algumas foram de tipo organizacional, por exemplo, a introdução e o desenvolvimento de novos modelos de trabalho: novos papéis, em especial os do atelierista e do pedagogista, e novos modelos de trabalho, em particular, deslocando-se do trabalho baseado no único professor para o trabalho em classe, em que os professores trabalham sempre em dupla. Outros exemplos incluem sistemas fortes para o desenvolvimento profissional dos educadores e dos comitês de gestão dos pais.

			Algumas condições pressupõem a utilização de instrumentos e de metodologia de trabalho. Vea traz diversos exemplos, mas dois têm importância particular. A documentação pedagógica representa parte vital da pedagogia de Reggio, o que Malaguzzi descreve como “um instrumento extraordinário para o diálogo, a troca, o compartilhamento [...] (que, para Malaguzzi, significava) a possibilidade de discutir ‘tudo com todos’” (Hoyuelos, 2005, p. 7). Vea a considera a origem do atelierista, cuja evolução, ”juntamente com a da pedagogia de Reggio Emilia, provém, sobretudo, do nascimento e da difusão da observação e da documentação dos processos de aprendizagem”. Este livro fornece uma contribuição importante para a crescente literatura sobre os escopos e as práticas da documentação, um instrumento de grande valor para a projetação, a investigação, o desenvolvimento profissional e o apoio à participação democrática (para outras fontes complementares, ver Dahlberg, Moss e Pence, 2007; Rinaldi, 2006). 

			É o trabalho por projetos, a projetação,1 portanto, parte integrante da pedagogia de Reggio e da sua compreensão da aprendizagem e o atelierista tem um papel fundamental no trabalho por projetos. O trabalho por projetos, explica Vea, é um “trabalho em que os adultos (professores, atelierista, pedagogista) fazem hipóteses iniciais e procuram ter uma melhor compreensão de um campo ou de um assunto, mas em que os elementos-chave para seguir adiante vêm do trabalho das crianças e de uma análise atenta feita pelos adultos do que está acontecendo ao longo do percurso”. O projeto fornece, então, um contexto de apoio para a aprendizagem como construção do conhecimento, é um método que evoca a ideia de um processo dinâmico, uma viagem que prevê a incerteza e as probabilidades que sempre surgem nas relações com os outros. O trabalho por projetos cresce em muitas direções com uma progressão não predefinida, não há resultados decididos antes que a viagem comece. Significa sermos sensíveis com relação aos resultados imprevistos das pesquisas e das investigações das crianças (Rinaldi, 2006, p. 19).

			Um terceiro tipo de condição, ao qual Vea presta muita atenção, é o ambiente físico da escola, não somente os edifícios, mas também o mobiliário e o acabamento. Ela reconhece o seu valor por diversas razões: pela sua contribuição à aprendizagem, ao bem-estar e pela experiência estética que oferecem, pela habilidade em expressar valores, ideias, imagens e emoções e pela capacidade de permitir, encorajar e “educar modalidades para ver, explorar e aumentar a sensibilidade”. Vea defende com orgulho a importância de um ambiente belo e bem cuidado: “estamos convencidos do direito à beleza em uma saudável relação psicológica com o que nos circunda”.

			A importância que Vea atribui ao ambiente foi um estímulo para importantes projetos de pesquisa e diálogo em Reggio entre educadores (atelieristas, pedagogistas e professores) e arquitetos que levaram, entre outras coisas, a estreitas relações de trabalho entre Reggio, designers e produtores de objetos de ambientação inovadores e de outros instrumentos. 

			Essa atenção à organização e aos instrumentos foi qualificada por algumas considerações importantes. Essas condições para a sustentabilidade e a renovação devem sempre ser determinadas por valores: a prática política e ética vence a prática técnica. A gestão está em contato estreito com a prática, por meio da documentação pedagógica e do diálogo regular com os educadores. Nesses termos, e em muitos outros, Malaguzzi criou um precedente importante. Ademais, um bom trabalho ocupa e necessita de tempo: tempo para a preparação, tempo para a escuta, tempo para a documentação, tempo para a discussão, tempo para as reflexões, tempo para o prazer. Vea reserva alguns dos seus comentários mais pungentes às tendências na educação moderna que levaram a uma aceleração, gerando um trabalho superficial. 

			Isso nos parece ser o coração do problema. Se a educação é relativa a especialistas que transmitem informações e competências e fornecem resultados predeterminados, com base em normas predefinidas, então as crianças ou os educadores precisarão de pouco tempo para pensar ou para trabalhar. Contudo, se é um processo democrático de construção do conhecimento, por intermédio de relações e processos criativos, então a educação requer um tempo correspondente. 

			Preocupação, esperança e entusiasmo

			Pode-se verificar claramente no livro que Vea olha para os desenvolvimentos contemporâneos com uma certa preocupação. Ela aprecia os grandes desafios a serem enfrentados se um projeto local ambicioso como o de Reggio não estiver enfraquecendo e desaparecendo. É extremamente crítica sobre a maior parte dos sistemas escolares atuais e sobre o percurso educativo dos professores, que não prepara os estudantes para serem sensíveis com relação à estética, nem para compreenderem o forte papel que ela pode assumir. Os professores, ao contrário, são, com frequência, “excessivamente seduzidos pela técnica e tendem a propô-la às crianças, utilizando unicamente um conhecimento simplificado do seu potencial expressivo”.

			Na sociedade como um todo, a autora vê as evidências de uma cultura “apressada, superficial, que tende a diminuir o senso de maravilhamento. A superficialidade, a falta de concentração, a pressa são coisas que experimentamos de maneira mais óbvia ou menos óbvia, imersos como estamos em um barulho de fundo constante e que penetra todos os ambientes”. 

			Não obstante essas fortes anotações de prudência e expressões de profundo incômodo, o que emerge deste livro é, sobretudo, uma paixão pela educação, um profundo prazer pelas relações, tanto com as crianças quanto com os adultos, uma alegria duradoura no trabalho como atelierista e educadora, e um grande orgulho pelo que foi realizado, ao longo dos anos, em Reggio Emilia e nas suas escolas. Aposentada do seu trabalho de atelierista da Escola Diana, Vea hoje trabalha no Centro Internacional Loris Malaguzzi de Reggio. Sua estima e sua consideração internacionais cresceram ao longo dos anos e milhares de pessoas viram pessoalmente o seu trabalho em Reggio ou ouviram falar dele em outros países.

			A história de Vea, do seu trabalho com a dimensão estética e as linguagens poéticas nas escolas e nos processos de aprendizagem, é, sobretudo, uma fonte de esperança para todos os que acreditam na possibilidade de uma pedagogia afirmativa e inventiva: uma pedagogia aberta às conexões, aos afetos, à intensidade e à aparição; uma pedagogia aberta aos potenciais das crianças e que tem uma capacidade de escutar eventos expressivos – eventos intensos e afetos – e de estar aberta ao que ainda não foi expresso em palavras; uma pedagogia que encontra alegria no inesperado, que ousa seguir projetos em movimento, sem saber aonde eles podem levar, sempre pronta para a surpresa e o risco; uma pedagogia que acrescenta e não subtrai algo do mundo, já que tudo é comum na educação. Em um mundo obcecado pela quantificação, pelo reducionismo, pela normalização e pelos resultados predeterminados, essa pedagogia fornece os motivos para se acreditar novamente no mundo.

			Podemos encontrar outros motivos para esperar, de maneira especial, que o trabalho em Reggio Emilia possa estar alinhado com alguns desenvolvimentos importantes fora das suas fronteiras. Como Vea, pensamos que exista uma longa tradição de banir as linguagens poéticas; que, na educação, a ideia das cem linguagens e o valor dos processos de aprendizagem estética ainda não foram levados a sério e estão em conflito com o que Vea define como “a cultura e a educação tradicional”, e realmente podem ser considerados, com grande suspeita, como subversivos. Todavia, como Vea nos mostra, diversos cientistas importantes enfatizaram a importância dessas linguagens e da beleza. Parece que estamos assistindo a uma mudança, já que cada vez mais cientistas estão refletindo se essas linguagens devem ser separadas por um núcleo cognitivo. Michael Thaut, professor de Música e de Neurociências, é um desses cientistas. Ele afirma que “o cérebro pensa utilizando diversas linguagens” e que “a música e as artes em geral são agora propostas como precursoras e pré-requisitos cognitivos para o desenvolvimento de funções cognitivas mais elevadas e o surgimento da linguagem verbal” (Thaut, 2009, p. 2).

			O trabalho de Vea não é só fonte de esperança, mas, também, de entusiasmo. Como outros livros da nossa Coleção, Vea explora novas perspectivas teóricas e mostra a sua relevância para o campo da educação da primeira infância, mas, na verdade, para toda a educação. O entusiasmo é gerado pelo que foi feito até agora e pelo potencial do trabalho futuro, na exploração das perspectivas teóricas e na aplicação delas no trabalho. Vea, é claro, não está relatando um projeto linear, com início, uma parte central e um fim, mas um projeto rizomático, sem início nem fim, no qual se está superando as dificuldades em diversas fases e com aberturas, percursos de voo, impulsos para diferentes direções.

			A própria Vea indica algumas possíveis direções para explorar, que podem nos fornecer uma maior compreensão do que acontece quando aumentam as conexões, a intensidade e o afeto. Pensamos serem necessárias novas perspectivas teóricas para levarmos em consideração mais plenamente o que está acontecendo nas escolas de Reggio. O que podem oferecer, por exemplo, as teorias do caos e da complexidade?

			Um livro como este, que oferece tanto esperança, com base no que foi feito, quanto entusiasmo, abrindo-se olhares para o que ainda deve vir, é muito especial e muito precioso.
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					1  N.T.: termo adotado pelas Escolas e Creches da Infância do Município de Reggio Emilia para designar o trabalho por meio de projetos; projeto em ação.

				

			

		

	
		
			Capítulo 1

			INTRODUÇÃO

			[...] o ateliê era (e vai tornar-se cada vez mais) um lugar de investigação [...], mas o que ele ainda privilegiava era o fascinante múltiplo jogo que se pode fazer com a imagem: fazer uma papoula, um carro, uma luz, um pássaro vagante, um fantasma aceso, uma flor pensativa, um montinho vermelho nos campos verdes e amarelos de trigo... 

			(Malaguzzi, 1998, p. 74-5)

			Até agora, pouco foi abordado acerca do ateliê nas creches e nas escolas municipais da infância de Reggio Emilia e da contribuição que essa presença deu para a construção da identidade pedagógica delas.

			Fora do ambiente mais estritamente reggiano, alguns o fizeram, mas só Loris Malaguzzi, no livro As cem linguagens das crianças (Malaguzzi, 1998, p. 49-97), fala do ateliê, em poucas páginas sóbrias e belas, e confia a ele uma missão que engloba também um desejo: de que seja garantia de frescor e de originalidade na abordagem das coisas.

			E, agora, eu, que trabalhei por 30 anos como atelierista na Escola Municipal da Infância Diana, de Reggio Emilia, gostaria de contar sobre o ateliê. A minha intenção não é pesquisar uma rigorosa colocação histórica, nem escrever um relato autobiográfico, mas propor, por meio do filtro da memória da minha experiência direta, algumas reflexões sobre as contribuições pedagógicas que a presença do ateliê e o trabalho do atelierista podem levar para uma escola e para a didática em geral, e o quanto as linguagens expressivas podem tirar vantagem e evoluir, se entrelaçadas a uma pedagogia que as considera importantes nos processos de conhecimento.

			As pessoas que, como eu, tiveram uma formação artística e, depois, foram trabalhar nas escolas da infância de Reggio Emilia, foram definidas, na falta de precedentes, como “atelieristas”. Trata-se de um neologismo, um nome inventado, que contém clara e imediata referência à natureza da própria atividade.

			O próprio termo ateliê, que evoca, de maneira romântica, os estudos dos artistas da região da Boêmia, foi revisto e interpretado no interior da filosofia pedagógica de Reggio, tornando-se sinônimo de lugar no qual o projetar está preponderantemente associado a algo que tomará forma por meio da ação: um lugar no qual o cérebro, as mãos, as sensibilidades, as racionalidades, as emoções e o imaginário trabalham em estreita cooperação. A nossa linguagem cotidiana compreende e subentende uma infinita série de significados virtuais que, vez por outra, as correntes culturais e as ondas emotivas fazem surgir, dando a eles novos valores e novos significados. 

			No âmbito da pedagogia internacional que se relaciona com a Reggio Children, o termo ateliê, associado a atelierista, acabou assumindo um valor claro, compartilhado, ou seja, o indicador de uma presença, em uma filosofia educativa, na qual a dimensão estética assume uma nova importância e um grande valor pedagógico e cultural.

			Eu subdividi o livro em capítulos que tratam de maneira específica de alguns assuntos que considero representantes da filosofia reggiana, vistos do ponto de vista do ateliê, evitando propositadamente aprofundamentos e reflexões sobre os aspectos mais gerais da filosofia de Reggio, de maneira a não repetir pensamentos já conhecidos. Outros são mais capacitados a fazê-lo, e, em alguns casos, já o fizeram.

			A minha intenção é a de fazer surgir, com alguns traços distintivos, uma cultura do ateliê capaz de produzir, com as crianças, os professores, os pedagogistas, as famílias, a cidade, aquele confronto entre abordagens e pensamentos diferentes, que até agora se revelou, para a didática e a educação de Reggio, borbulhante de possibilidades e de avanços.

			Além da minha, aparecem, em alguns capítulos do livro, outras vozes que narram: a de pedagogistas (Capítulo 4), a de uma administradora (Capítulo 5), a de arquitetos (Capítulo 7), a de professores (Capítulo 8) e a de atelieristas (Capítulo 9). As suas inteligentes e competentes contribuições enriquecem as minhas reflexões e representam, mesmo em pequena parte, o trabalho de entrelaçamento e de troca de opiniões entre muitas pessoas com competências diferentes, bases do trabalho das creches e das escolas da infância reggianas. São uma amostra representativa daquela multidão de pessoas que contribuíram para construir essa realidade: meninas e meninos, pessoal das creches e das escolas da infância, pedagogistas, administradores, famílias. Das conversas gravadas, transcritas e reelaboradas, mantendo o ritmo da linguagem verbal, tivemos, infelizmente, que fazer alguns cortes, porque eram muito longas para o espaço que este livro poderia conceder. A escolha não foi simples, mas creio que sejam perceptíveis a sagacidade e a paixão dos participantes.

			A contribuição dos diversos autores que cito neste livro não deve ser entendida como coletânea de citações cultas, porque as suas palavras foram, para mim, companheiras de viagem enquanto eu escrevia: creio que aconteça com frequência, tratando de vários temas, encontrar naquilo que se está lendo, ao mesmo tempo, frases e pensamentos próximos de nossas reflexões e que as esclarecem. Seria um pensamento próprio quando alguém faz uma citação? Eu prefiro entender isso como uma espécie de mesa-redonda virtual, muito divertida também.

			Uma última especificação: no texto, alterno, com liberdade, pensamentos pessoais e testemunhos didáticos capazes de comunicar com mais clareza o papel do ateliê, permitindo sair de um campo muito específico e restrito, no qual o mundo da escola e da cultura pretende, com frequência, renegá-lo.

			Para mais clareza e ritmicidade da leitura, ao trazer essas narrativas, foi modificada a tipologia.

			Nota sobre o ateliê

			O ateliê, como espaço e como possibilidade técnica e expressiva, está presente tanto nas creches quanto nas escolas da infância, mas a figura do atelierista está prevista somente nas escolas da infância, não porque não se considere importante o seu papel com as crianças menores, mas porque os custos de tal presença cairiam posteriormente sobre um serviço que, como as creches, apresenta custos de gestão bem altos.

			O projeto pedagógico de 0-6 anos no município de Reggio Emilia permitiu uma troca de competências entre creches e escolas da infância, que é facilmente identificada nas creches reggianas. 

			Esperamos que a definição de ateliê de Reggio Emilia emerja com base na leitura do livro. Farei apenas uma breve consideração concreta para quem nunca foi a uma creche e a uma escola municipal da infância de Reggio Emilia.

			De modo compatível com o espaço à disposição, o ateliê é um ambiente suficientemente grande para acomodar várias crianças e permitir diversas atividades, e está em relação, também visual, com o resto da escola. É equipado com instrumentos: mesas; recipientes para materiais; computador; impressora; máquinas fotográficas digitais; cavaletes para a pintura; suportes para o trabalho com argila; forno para cerâmica; gravador; microscópio óptico; e outros instrumentos, se permitidos pelas disponibilidades econômicas.  Além dos instrumentos digitais, há muitos tradicionais: tintas para pintura e para desenho de diversos tipos, consistências e tonalidades; argila preta, branca, vermelha; óxidos de diversas cores; tintas para a cerâmica; arames de diversas espessuras; chapas metálicas; material reciclado; e muitos outros materiais. Há, também, instrumentos e materiais que permitem às crianças a realização de muitas experiências, em que os pensamentos tomam formas diversas (visuais, musicais, dançantes, verbais).

			O atelierista é uma figura com formação artística, que entra nas escolas por meio de um concurso público. Não tem uma preparação pedagógica, por isso, a experiência do trabalho com as crianças acontece após a sua contratação nas escolas e mediante encontros com os professores e os pedagogistas, entre outras atividades específicas.

			[image: ]

			Figura 1.1 – O ateliê e a atelierista Vea Vecchi na Escola Municipal da Infância Diana.

		

	
		
			Capítulo 2

			ESTÉTICA/POÉTICA

			Seria realmente ingênuo pensar que somente a presença de um/uma atelierista possa constituir uma grande mudança para a aprendizagem, se a cultura do ateliê e a da pedagogia não se encontram em escuta recíproca e se ambas não são de qualidade.

			Com a introdução do ateliê em uma escola, poderá crescer facilmente a quanti­dade dos materiais a serem utilizados com as crianças e as técnicas e a qualidade formal dos produtos acabados poderão melhorar; mas é, sobretudo, a abordagem, a relação com as coisas, que deve ser colocada em ação, por meio de alguns processos em que a dimensão estética é uma presença importante, fundamental.

			A meu ver, a reflexão sobre o papel da dimensão estética na aprendizagem e na educação em geral é premissa indispensável para a ideia de ateliê, e esse é um assunto que mereceria ser mais bem avaliado e compreendido, mesmo fora do tema do ateliê e da pedagogia reggiana. Um assunto difícil, mas que é preciso ao menos mencionar, porque entre as características originais da pedagogia reggiana está justamente a de se ter reconhecido e acolhido a estética como uma das dimensões importantes na vida da nossa espécie e, portanto, também nas escolas e na aprendizagem. Isso é o contrário do que acontece normalmente: em geral, o ambiente escolar está distante desses temas, ao passo que o papel da dimensão estética é imediatamente perceptível nas instituições reggianas.

			Creio que não seja possível compreender bem a pedagogia reggiana caso não se reflita também sobre esse aspecto. O assunto pode ser tratado de muitos pontos de vista e com aprofundamentos de diversos níveis. Eu vou tratar dele, sobretudo, para orientar melhor sobre o papel do ateliê e do atelierista no interior das instituições educativas e da sua inserção no currículo de uma aprendizagem escolar.

			É indubitavelmente difícil definir com simplicidade e clareza o que se entende por dimensão estética; talvez seja, antes de tudo, um processo de empatia que coloca em relação o sujeito com as coisas e as coisas entre si. Como um fio fino, uma aspiração à qualidade que faz escolher uma palavra no lugar de outra, assim como uma cor, uma tonalidade, uma música, uma fórmula matemática, uma imagem, um gosto de comida... É uma atitude de cuidado e de atenção para aquilo que se faz, é desejo de significado, é maravilhamento, curiosidade. É o contrário da indiferença e da negligência, do conformismo, da falta de participação e de emoção.

			A dimensão estética certamente não é só isso. No âmbito educativo, mereceria uma profunda reflexão, e estou certa de que a sua presença consciente nas escolas e na educação faria elevar tanto a qualidade das relações com o contexto quanto a dos processos de aprendizagem.

			Também procurarei argumentar, com alguns testemunhos, sobre como a percepção sensorial, o prazer, a sedução, o que Malaguzzi chamava de “a vibração estética”, podem tornar-se ativadores de aprendizagem e como podem apoiar e alimentar um conhecimento que não se nutre somente de informação, mas que, evitando uma fácil classificação em categorias, leva a uma empatia e a uma relação com as coisas, estimulando a criação de conexões.

			Creio que vocês podem perceber, entrando nas creches e nas escolas da infância de Reggio, como a presença do ateliê e o trabalho do atelierista dão à escola um ambiente físico, produtos das crianças e dos professores e documentações particularmente bem cuidadas. Nem todos, porém, reconhecem nesses aspectos peculiares a avaliação educativa positiva que, a meu ver, têm.

			É necessário refletir sobre o quanto o reconhecimento dado por nós à estética incide não só nos produtos finais, mas nas modalidades do fazer escola e, por isso, na aprendizagem das crianças, dos professores, da filosofia pedagógica. É essa a parte mais difícil de contar e pode-se procurar fazer isso por meio de exemplos e testemunhos.

			Estética como metaestrutura

			É bom esclarecer desde o início que, para nós, cada disciplina, ou melhor, linguagem, é feita de racionalidade, de imaginação, de emoções, de estética. Uma cultura que separa, de modo rígido, essas qualidades e esses processos do pensamento, inevitavelmente tende a subtrair das diversas disciplinas, ou linguagens, parte desses processos: aos engenheiros, tende a reconhecer a parte racional; aos arquitetos, a parte imaginativa; aos matemáticos, os aspectos cognitivos; aos artistas, a expressividade; e assim por diante, por categorias simples e simplistas.

			Nessa ação de fragmentação e de exclusão de alguns processos que, repito, pertencem ao modo de pensar da nossa espécie e constituem uma bagagem biológica provavelmente inata, acontece de fato uma subtração de recursos culturais, da qual deriva um empobrecimento da qualidade global dos conceitos e do pensamento.

			A racionalidade sem emoções nem empatia, assim como a imaginação sem cognitividade nem racionalidade, constrói um conhecimento humano parcial, incompleto.

			Os vários filósofos e pensadores que falaram sobre o tema colocam a estética em uma zona limite de tensão e de aproximação entre racional e imaginativo, entre o cognitivo e o expressivo. Tensão e aproximação que tenderiam a levar a uma maior completude do pensamento. Gregory Bateson define a estética como: “O ser sensível à estrutura que conecta” (Bateson, 1979, p. 9) e acrescenta  que “A estrutura que conecta é uma metaestrutura. É uma estrutura de estruturas” (Bateson, 1979, p. 11) e que é preciso pensá-la “em primeiro lugar como uma dança de partes que interagem” (Bateson, 1979, p. 13). Poucas páginas depois, cita uma descoberta de Goethe, “valente botânico capaz de reconhecer o não banal (isto é, as estruturas que conectam), o qual ordenou o vocabulário da anatomia comparada das plantas” (Bateson, 1979, p. 13). Pegando como exemplo uma folha, Goethe definiu como não satisfatórios os termos com os quais eram chamadas as várias partes, já que eram vocábulos muito abstratos, distantes da vida que é construída por meio de estruturas em relação; dizer caule tem pouco significado, se não for colocado em uma relação de crescimento e de vida com outros elementos vitais.

			“Um caule é o que segura uma folha.”

			“Uma folha é o que tem uma gema nas axilas.”

			“Um caule é o que naquela mesma posição era uma gema antes.”

			(Bateson, 1979, p. 17)

			Bateson (1979, p. 18) comenta a formulação do botânico com uma consideração mais geral: “As formas dos animais e das plantas são transformações de mensagens”.

			Eu também vou tentar utilizar o mundo vegetal para apoiar a minha tese. 

			As folhas parecem ser muito desejadas na didática escolar por diversas, e também corretas, razões, mas, muito frequentemente, e muito cedo, elas se transformam em cadáveres muito distantes daquele “pulsar da vida” que é preciso não perder ao longo das investigações que estão sendo feitas, tanto de desenho quanto de ciências naturais e outros. Aproximar-se de uma folha, considerando-a um organismo vivo, desenvolve um sentido de empatia em relação a ela, que mantém alto, e prolonga, o interesse nas crianças (e nos adultos), dá à mente lentes solidárias, que frequentemente acabam por orientar olhares e pensamentos, modificando o processo de compreensão, tanto daquela folha como, ao mesmo tempo, a qualidade de compreensão de todo o mundo vegetal (ver Figuras 2.1 a 2.3).
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			Figura 2.1 – Árvore gráfica. “Eu acho que as árvores são vivas porque fazem as maçãs, fazem as folhas, fazem o vento”. Marco, 4 anos, Escola Municipal da Infância Diana.
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			Figura 2.2 – Árvores de argilas com as raízes. “As raízes são muito importantes porque são o cérebro da árvore”. Giuseppe e Giulia, 5-6 anos, Escola Municipal da Infância Diana.
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			Figura 2.3 – A semente aberta da árvore. “A semente já sabe o que virar”. Vittorio, 5-6 anos, Escola Municipal da Infância Diana.

			Eu dizia antes que não é fácil demonstrar essas afirmações.

			Quem, assim como eu, teve um percurso de formação no campo da arte e tem algum conhecimento da linguagem visual consegue colher, nos produtos finais – desenhos, esculturas, linguagens verbais –, sinais de uma relação cultural e afetivamente complexa entre o autor e as folhas.

			Em relação à qualidade formal dos resultados, essa abordagem complexa fornece ao sinal gráfico, ou às outras formas de representação que podem derivar de diversos tipos de técnica e de materiais, uma particular sensibilidade e originalidade, que dificilmente podem ser encontradas.

			A atitude empática, a simpatia ou a antipatia para com o objeto que se indaga com interesse, produzem uma relação com o sujeito que leva a introduzir uma pulsação de vida nessas explorações. E são justamente essas pulsações de vida que frequentemente estimulam intuições e conexões entre elementos diversos, desenvolvendo novos processos criativos.

			Estética como ativadora de aprendizagem

			Com incontestável, mas inevitável, superficialidade, ao tratar de um monstro sagrado da filosofia, eu gostaria de mencionar brevemente o ponto de vista de Kant, que vê a estética como uma fronteira na qual “razão e emoção não entram em acordo senão no interior de uma tensão” (Deleuze, 2000, p. 9). O próprio Kant e outros autores falam do pensamento como um limite móvel, um jogo contínuo de desafio e de reinvenção, reformulador da estruturação das faculdades e dos seus domínios, e como essa tensão é, muito frequentemente, a origem da renovação de paradigmas e, portanto, produtora de criatividade.

			Se acreditarmos nessas afirmações, que naturalmente requereriam avaliações posteriores e mais aprofundadas, poderemos estabelecer uma primeira conexão básica: se a estética favorece a sensibilidade e a capacidade de conectar coisas até muito distantes entre si e a aprendizagem acontece por meio de uma nova conexão entre elementos diversos, então, a estética pode ser considerada como uma importante ativadora da aprendizagem.

			Se tudo isso for também só parcialmente verdadeiro, é difícil compreender por que a dimensão estética está, em geral, tão distante do mundo das escolas, tão estranha à formação dos futuros professores e pedagogos.

			Eu já disse, no início, o quão ingênuo seria pensar que pode ser suficiente a presença de um ateliê e de um atelierista nas escolas para garantir que a dimensão estética se torne ativadora de aprendizagem.

			É necessário um diálogo contínuo entre um ateliê de qualidade e uma pedagogia sensível às linguagens poéticas, com a consciência de que ambos são caracterizados, com frequência, por um olhar diferente, profundo e que antecipa os tempos, para construírem, juntos, espaços inovadores de grande interesse para a educação e a aprendizagem.

			Como uso sempre as expressões linguagens e linguagens poéticas, eu gostaria de esclarecer desde já ao que me refiro. Na pedagogia reggiana, foi feita a escolha conceitual de se estender o termo linguagem para além da verbal, considerando linguagens como as diversas modalidades com as quais o ser humano se expressa, ou seja, a linguagem visual, a matemática, a científica etc. A pedagogista Claudia Giudici, ao longo de uma conversa sobre a relação entre pedagogias e ateliê, diz: “[Em Reggio Emilia] quando falamos de linguagem, referimo-nos aos diversos modos da criança (do ser humano) de representar, comunicar e expressar o pensamento por meio de diversas mídias e sistemas simbólicos; as linguagens, portanto, são as múltiplas fontes/gêneses do conhecimento”. 

			Por linguagens poéticas, entendemos aquelas formas de expressão mais fortemente caracterizadas pelos aspectos expressivos e estéticos, como a música, o canto, a dança, a fotografia.

			Essa fecunda relação entre as linguagens poéticas e pedagogia é testemunhada pela forma particular de observação e de documentação didática dos processos, que é, há bastante tempo, utilizada nas instituições escolares reggianas, e é justamente na análise e na documentação do processo que a dimensão estética exprime a sua maior força e confirma as suas capacidades de desenvolver novas conexões. Procurarei, a seguir, oferecer testemunhos esclarecedores sobre isso.

			Creio que a escola em geral não leve em conta a dimensão estética na aprendizagem porque, na maioria dos casos, considera-a como supérflua, talvez também prazerosa, mas não necessária ou indispensável.

			Surge também uma dúvida: será que uma abordagem livre para os problemas e a irreverência com relação a saberes consolidados, típicas de quem se ocupa de estética, não podem representar um potencial componente subversivo em relação a uma cultura e uma educação tradicional? Educação tradicional que é, com frequência, baseada em paradigmas fixos, imutáveis ao longo do tempo, com poucas dúvidas e incertezas.

			A estética se nutre de empatia, de relação intensa com as coisas, não categoriza de maneira rígida e pode, portanto, constituir um problema em relação a certezas excessivas e simplificações culturais.

			Beleza como aspiração e direito da espécie

			Talvez um fator importante com o qual concordar é que a procura da beleza pertence, de maneira natural e profunda, à nossa espécie e constitui uma parte importante dela, uma necessidade primária. Basta um olhar, ainda que rápido e superficial, para a nossa história para reencontrar continuamente, em cada época e cultura, a presença do cuidado formal, da atenção para a dimensão estética nos produtos manufaturados que surgiram. Não só nas grandes obras de arte, mas também nos ornamentos do corpo e em simples mobiliários cotidianos, há testemunhos nos quais afloram gestos de cuidado, procura da qualidade formal e da beleza. Trata-se de uma aspiração que encontramos em todos os povos e em todas as culturas, atuais e passadas: a atenção estética, entendida e vivida como filtro de interpretação do mundo, como atitude ética, uma forma de pensamento que requer cuidado, graça, atenção, sagacidade, ironia, uma abordagem mental que supera a simples aparência das coisas e evidencia aspectos e qualidades inesperados. Uma aspiração à beleza que é, muito frequentemente, abatida pela atual cultura dominante, que subestima as suas importantes repercussões, tanto psicológicas quanto sociais.

			Não é fácil nem simples falar de beleza e estética em um mundo atormentado por injustiças, pobreza, dominações e crueldade. Beleza e estética parecem temas tão efêmeros e distantes do cotidiano que se tem quase pudor de falar deles, mas, ao mesmo tempo, adverte-se como, à sua aparente fragilidade, contrapõem uma força e resistência extraordinárias.

			Trago considerações de dois diferentes autores que refletem as partes mais dramáticas dessa contradição.

			A primeira é de George Steiner, terrivelmente verdadeira e angustiante: “O fascismo, o apocalipse de Auschwitz não surgem no deserto, mas no centro da alta cultura da Europa. Existem só duzentos metros entre o jardim de Goethe e a porta de Buchenwald” (Steiner, 2006, p. 43).

			A outra é do arquiteto Andrea Branzi (1997, p. 25), que escreve: “A questão estética representa o grave problema político do futuro, no sentido de que ou esse sistema conseguirá ser menos feio, ou está destinado a um colapso social e a uma rejeição política”.

			Pessoalmente, como tantos, continuo pensando que beleza e estética são agentes de salvação para as mulheres e os homens, e que a sua proposição como direitos fundamentais e inalienáveis seria de grande benefício para a humanidade inteira.

			Poética

			Em uma de suas visitas a Reggio Emilia, o psicólogo Jerome Bruner, em um encontro informal em uma escola da infância, falava sobre como, durante as próprias aulas na universidade, preferia substituir o termo estética pelo termo poética. Essa afirmação me tocou muito, não só porque se tratava de uma declaração de um grande mestre como Bruner, mas, também, porque eu percebia o termo poética menos abstrato, menos pomposo, quase mais humanamente doce. 

			É verdade que a Poética escrita por Aristóteles sai do específico da produção poética tratada por ele (representações teatrais) e que as reflexões filosóficas expostas por ele assumem significados que se estendem para toda a comunicação humana onde as qualidades poéticas se expressam.

			A palavra poética assim entendida se amplia e compreende todas as linguagens artísticas, as estruturas do conhecimento e os processos que estas subentendem.

			Estética e Poética são termos diferentes para significar conceitos e processos muito próximos: de modo simplificado, poderíamos definir a Estética como um sistema de valores e a Poética como um projeto de valores de natureza mais subjetiva, em que a “tarefa do poeta não é dizer o que aconteceu, mas o que poderia acontecer” (Aristóteles, 2007, p. 3) e em que criatividade e rigor correm em paralelo. O pensamento criativo se desenvolve procurando-se conscientemente “como as tramas devem ser compostas para que a poesia saia bem” (Aristóteles, 2007, p. 19).

			De qual maneira a dimensão estética e a abordagem poética às coisas acrescentaram valores particulares à pedagogia tradicional?

			Por meio de quais canais se demonstraram mais incisivos?

			Há, nesse processo, riscos de um esteticismo superficial, de fachada, do qual, vez por outra, as escolas de Reggio Emilia são acusadas, sobretudo por parte de alguns pedagogistas? 

			São questões para as quais procurarei dar uma resposta do meu ponto de vista nos vários capítulos deste livro. 

			O senso estético

			É bom lembrar aqui novamente que o senso estético, justamente por ser provável que é inato à espécie, transpõe os limites com facilidade entre os diversos campos do saber e é transversal às várias disciplinas. Não está ligado somente à arte, mas se torna modalidade de investigação, chave de interpretação, lugar de experiência.

			Quando os matemáticos admitem que, frequentemente, entre várias hipóteses de solução, é escolhida aquela que apresenta a fórmula mais bonita e elegante, confirmam de fato esse comportamento. Eis alguns exemplos.

			Primo Levi, químico, além de escritor, define como “graciosa” uma estrutura de uma matéria (aloxana) e comenta: “Faz pensar em algo sólido, bem conectado”, e acrescenta: “Dizer belo é dizer desejável” (Levi, 1994, p. 182). Paul Dirac, um dos fundadores da mecânica quântica, diz que “uma lei física deve ter beleza matemática” (Atiyah, 2007, p. 47). O matemático Hermann Weyl também escreve: “Creio que certas características implícitas na Matemática aproximem essa matéria mais às artes criativas do que às outras disciplinas experimentais” (Atiyah, 2007, p. 47).

			Creio que a melhor maneira para fazer entender como os matemáticos entendem o conceito de beleza seja por meio de um confronto entre matemática e arquitetura. A arquitetura traz muitas das suas características do impacto visual do seu conjunto, da natureza artística do seu projeto, da engenharia que subentende a sua estrutura e da atenção sofisticada para os detalhes da decoração. Diversos técnicos trabalham ao mesmo tempo em partes diferentes da construção, a qual resulta permeada de uma constante tensão entre estética e funcionalidade.

			A matemática pode ser vista sob o mesmo prisma: um edifício abstrato, cuja estrutura elegante exprime um projeto de conjunto de extrema beleza, em que o refinamento do detalhe pode ser admirado na sua intrincada argumentação, e cuja solidez é constantemente reforçada por uma técnica rigorosa e por uma intrínseca utilidade nas suas inumeráveis aplicações. Seja na matemática, seja na arquitetura, é possível elencar as qualidades, cuja soma cria beleza: a elegância, o equilíbrio, a precisão, a profundidade, mas, no final, a estética matemática começa a existir somente quando se torna finalmente visível aos nossos olhos.

			(Atiyah, 2007, p. 47)

			Existem vários exemplos em todas as profissões, mas se sabe que, para cada atividade cultural, o senso estético deve ser apoiado e defendido com constância ao longo do tempo.

			A escolha de Loris Malaguzzi, no final dos anos 1960, de inserir em cada escola da infância um ateliê gerido por uma figura com formação artística foi, e é, uma escolha mais revolucionária do que pode parecer, porque levou para dentro da escola e dos processos de aprendizagem um novo olhar em relação aos hábitos e à tradição pedagógica. 

			Trata-se de se ter uma visão diferente dos problemas.

			Sem diminuir o seu valor, é necessário ir além dos materiais e das técnicas que o ateliê introduziu na escola, que também são muito importantes para os processos que favorecem e as competências que pressupõem. Ir além dos materiais e das técnicas e observar os processos de empatia e de relação intensa com as coisas que o ateliê promove, pensar que os atelieristas se colocam como aqueles que garantem o fato de que, em cada disciplina, ou linguagem, estão sempre presentes tanto a parte expressiva e emocional quanto a racional e cognitiva.

			Na experiência reggiana do ateliê, a dimensão estética encontra, com o seu trabalho especialmente com linguagens visuais, pela própria natureza, sensíveis e próximas a todas as outras linguagens poéticas, uma importante e tangível expressão em olhares, ouvidos, mãos que sabem, ao mesmo tempo, construir e se emocionar.

			Sugestões da arte

			O ateliê traz muitas sugestões das artes, tanto do passado quanto contemporâneas. Não para somente nos produtos, também importantes, mas colhe as sugestões que os artistas, com as suas antenas sensíveis, devolvem por meio das suas obras. Cito somente algumas:

			§a qualidade e as transformações da luz durante o dia (um claríssimo testemunho disso encontramos em O lago das ninfeias, de Claude Monet);

			§o sinal (gráfico ou pictórico) como escrita e narrativa;

			§como o mesmo sujeito nunca se apresenta por meio de uma só face, mas no multiplicar-se de vários pontos de vista, entendidos não como soma, mas como identidade complexa;

			§como a cor canta e se expressa ou como canta e se expressa a cor por suas tonalidades, até expressar-se na sua unicidade cromática, como nas obras de Klein;

			§a matéria percebida também na sua essência cromática, como na pintura de Alberto Burri;

			§a body art na qual o corpo se torna gesto, ritmo, participação total;

			§a video art onde o tempo e o movimento são parte integrante da obra;

			§a música ambiental, em que som e rumor perdem a clássica autonomia e o cotidiano, por meio de uma escuta sensível, torna-se música;

			§as fotografias de Luigi Ghirri, em que temos uma abstração formal, conceitual e a cor se torna som cromático;

			§a arte conceitual, na qual a metáfora se conta;

			§...

			Eu poderia prosseguir demoradamente, porque muitos, realmente muitos, são os olhos, os ouvidos, os gestos, as emoções, as denúncias que generosa, e às vezes, raivosamente, as artes e os artistas nos oferecem.

			O importante é entender o quanto essas sugestões não são elementos puramente formais, mas se concretizam em outros tantos conceitos e novos tipos de relação com o mundo. É por isso que a referência ao mundo da arte e aos seus valores deve, sobretudo, ser revivida e reinterpretada nas elaborações dos professores e nas elaborações e nos imaginários das crianças.

			Nesse processo de troca, de aproximação e de parentesco com o mundo da arte, em Reggio, nasceram modalidades de trabalho e estruturas didáticas geradoras de uma cultura e de uma abordagem com as coisas que, em pouco tempo, difundiram-se visivelmente por toda a escola: no ambiente, nas propostas voltadas às crianças, nos processos e nos produtos finais.

			Em um projeto educativo, a escuta é uma prática difícil, mas indispensável, que precisa ser aprendida. A tensão estética com as suas peculiaridades de empatia, de procura de relação, de “estrutura que conecta”, mas também de graça, ironia, provocação, não determinismo, é apoio ao processo de escuta.

			Estética/Ética

			Ninguém pode negar que existe o risco de uma atitude decorrente de uma estética superficial, que possa chegar a encobrir a fragilidade ou a escassez dos conteúdos, porque, na nossa sociedade, existe um forte processo de homologação de certos modelos culturais que imperam, divulgados pela grande mídia, nos quais, muito frequentemente, a beleza é vendida nas suas formas mais fúteis, supérfluas, luxuosas.  

			Essa depreciação não deve, certamente, ser atribuída à natureza da dimensão estética, mas é fruto de um mal-entendido, ou pior, de uma traição.

			Em uma estética como a que nós entendemos, que é promotora de relações, de conexões, de sensibilidade, de liberdade e de expressividade, parece natural uma aproximação à ética.

			Em relação à educação, eu falaria da necessidade de uma união inseparável entre estética e ética: a união mais segura para distanciar formas de prepotência e fazer da sensibilidade estética uma das mais fortes barreiras contra as violências físicas e culturais.

			Até porque a experiência estética é, principalmente, expressão de liberdade e, não por acaso, a pesquisa estética de vanguarda sempre foi, e ainda é, combatida em todas as ditaduras. 

			Estética/Epistemologia

			Enquanto eu terminava de escrever estas poucas reflexões, chegou às minhas mãos o relatório que o Professor Mauro Ceruti1 fez em Reggio Emilia, em 2007. Ceruti presidiu a comissão encarregada de redigir as Indicações para o currículo da escola da infância e do ciclo básico de instrução, publicadas pelo Ministério da Educação, em 2007. Devo dizer que a leitura do seu relatório não podia me fazer mais feliz, porque, além das inteligentes reflexões sobre a escola como um lugar de pesquisa, com um feliz pensamento sintético nas últimas páginas, Ceruti trata do tema da arte como “profundamente epistemológica e pedagógica” e sustenta que ela não deve ser “colocada em uma moldura, num museu, caso contrário, o seu potencial estético, e, portanto, epistemológico, desaparece, porque o verdadeiro perigo é o da museificação da arte”. Poucas linhas depois, reafirma: “Epistemologia e estética são sinônimos”. Por quê? Porque talvez “[...] nós perdemos até o sentido da palavra estética. Na nossa experiência cotidiana, e penso que na atividade crítica, quando a transformamos em uma disciplina acadêmica [...]. A estética é o cuidado da nossa sensibilidade para as relações” (Ceruti, 2007).

			Eu reencontrei essa aproximação entre estética e epistemologia também em um livro publicado há alguns anos, que trata da morfogênese sintética (“A geração de formas simuladas com base em algoritmos, e a biogenética, geração de formas vivas artificiais com base na recombinação de informação genética”, Berardi Bifo e Sarti, 2008, quarta capa), em que nada é rigorosamente previsível:

			[...] o que nos interessa é o ponto de intersecção entre a estética e a epistemologia. E, por isso, aproximaremos o olhar da lente de aumento que nos é fornecida pelos artistas [...]. Temos que partir da sensibilidade, da percepção física e conceitual e também do sentimento de desconforto que o tecido íntimo das coisas provoca, vez por outra, na trama epidérmica da subjetividade.

			É do nosso corpo que falamos quando tratamos de estética. Desse ponto de vista, podemos entender um pouco melhor o que quer dizer arte: o trabalho da arte é construir antenas.

			Antenas que percebam o quanto de intolerável, incômodo, odioso, repugnante há no universo que nós mesmos construímos. E também antenas capazes de nos colocar em sintonia com as constelações felizes da existência, de indicar um caminho técnico e epistemológico para sair da escuridão, para nos liberar da opressão, para dissolver a violência.

			Em tal sentido, o nosso livro é um livro de estética. Porém, ao mesmo tempo, é um livro de epistemologia. (Berardi Bifo e Sarti, 2008, p. 8)

			Os autores acrescentam: “Epistemologia é a ciência que estuda os fenômenos da nossa atitude mental, cognitiva [...]”  (Berardi Bifo e Sarti, 2008, p. 9).

			Não deixa de me entusiasmar a união entre epistemologia e estética, evocada, também, por expoentes de disciplinas diversas: o trazer a experiência estética para a experiência de vida e de relações, tirando-a de uma área, talvez, solene demais, para trazê-la a um processo cotidiano que ajude a perceber a dança das coisas entre si.

			A minha motivação é escutar com atenção o apelo feito por tantos sobre o quanto o não refletir sobre a aproximação epistemologia-estética, não considerá-las sinônimos, priva-nos de uma compreensão mais profunda das coisas: “Eu me atenho ao pressuposto de que termos perdido o sentido da unidade estética tenha sido, simplesmente, um erro epistemológico” (Bateson, 1979, p. 19).

			

			
				
					1  Mario Ceruti é professor de Lógica e Filosofia da Ciência, na Universidade de Bergamo. É Presidente da Sociedade Italiana de Lógica e Filosofia da Ciência (SILFS).
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