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RESUMO

O horizonte deste trabalho foi a busca por uma apreensdao ampla do fendbmeno da atencéo e
por caminhos para cultivar sua dimensdo integral nos ambientes educacionais. Como
contraponto do panorama em que a atencdo é vista a partir dos déficits e da lente de
medicalizacdo, surge o interesse em apontar direcbes e sistematizar procedimentos
metodoldgicos abrangentes que possam servir de base para experiéncias pedagogicas, no que
se refere ao cultivo das capacidades atencionais. Na cadeia de correspondéncias entre a
multidimensionalidade da atencdo e do sujeito que atende, com todas as interacdes culturais e
sociais, surge a ideia de cultivo, que reside no vinculo entre atencdo e aprendizagem. O
conceito de cultivo da atencdo emerge nas ciéncias cognitivas contemporaneas e na
psicologia, através do dialogo entre a fenomenologia e abordagens tradicionais do Oriente.
Esta relacionada a praticas que aproximam o0s sujeitos de experiéncias de sentido, ao
favorecer uma abertura da atencdo e o acolhimento do que Ihes toca no tempo presente. Este
trabalho de pesquisa teve como objetivo mais abrangente a compreensdo de duas experiéncias
formativas de cultivo da atencdo, com base nas praticas de meditagdo, associadas a atividades
Iudicas, dentro de uma perspectiva integral da atencdo e da educacdo. Para tanto, uma
concepcao de atencdo é apresentada e discutida, a partir da nocdo de integralidade de Ken
Wilber, no intuito de indicar um mapa que possa oferecer uma visdo ampla do fendbmeno e
permita pensar em caminhos para o seu cultivo. Esta tese também explicita o processo de
elaboracdo de um projeto de cultivo da atencdo integral (PCAI), e sua implementacdo nos
contextos da Educacdo formal e ndo formal. A andlise qualitativa das experiéncias
vivenciadas resultou na emergéncia de elementos estruturantes e facilitadores do processo de
cultivo de uma atencdo integral, os quais foram reunidos na proposic¢do de linhas gerais para a

construcdo de processos de cultivo da atengédo em contextos formativos.

Palavras-chave: Atencdo integral. Cultivo da atencdo. Meditacdo. Brincadeira. Integralidade.



ABSTRACT

The aim of this work is the search for a wide comprehension of the phenomenon of attention
and, also for means to nurture its whole dimension in educational environments. As a
counterpoint of a panorama in which attention is understood looking at its deficits through the
lens of medicalization, emerge the will to point out directions and systematize guidelines, in a
wide vision, to support pedagogic experiences of cultivating attentional skills. In the chain of
correspondences between the multidimensionality of attention and the subject who attends,
with all its cultural and social interactions arise the notion of cultivation, which finds itself
within the bond shared by attention and learning. The concept of cultivation of attention
appears in contemporary cognitive sciences and psychology, through the dialogue between
phenomenology and oriental traditional approaches. It is related to practices which bring
subjects closer to meaningful experiences, enhancing the opening of attention and the
welcome of what touches it at the present moment. This research had the wider aim of
comprehending two formative experiences on cultivation of attention, based on meditation
practices related to playful activities, in an integral perspective of attention and education. For
this purpose, a conception of attention was presented and discussed, through Ken Wilber’s
notion of integrality, in order to indicate a map that may offer a broad vision of the
phenomenon and allow ways of its cultivation to be figured. This thesis also exhibits the
construction of a project on cultivation of an integral attention (PCAI), and its implementation
on the contexts of formal and not formal Education. The qualitative analysis of what was
experienced, result on the emergency of structural and facilitating elements for the process on
cultivation of an integral attention. Which were gathered in a proposition of guidelines to

construct attention cultivation processes on formative contexts.

Keywords: Integral Attention. Cultivation of attention. Meditation. Play. Integrality.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Teses e dissertagOes sobre aten¢do no campo educacional brasileiro



LISTA DE QUADROS

Quadro 1 — Corpus bibliografico da PESQUISA ........cveeeierierie e 34
Quadro 2 — Sinalizadores do mapa da atengdo integral.............cccccevviieiiinii e 132
Quadro 3 — Eix0s norteadores da fase 1........ccoveiviiiiiiiii et 173
Quadro 4 — Eix0s Nnorteadores da fase 2 ........ccveiieeieeiiie e 173
Quadro 5 — Eixos norteadores da fase 3........coveiiieiiiiii e 174
Quadro 6 — Enfase dos elementos POF FASES .........c.cviurvieeeieeeseeeeeeees et eees s, 175

Quadro 7 — Localizacdo dos elementos facilitadores (EF) ........ccooevveveiieiicie e 259



LISTA DE ILUSTRACOES

FIgura 1 — FASeS 0a PESQUISA .....veiveerveiierieeiesiiesieeieseesieeseesseesseessesseesseessesseesseessesseessennsesseesses 31
Figura 2 — Mandala do PCALL......coo ittt ne s 36
Figura 3 — Visdo geral do mapa histdrico sobre 0s estudos da atenGao...........cccevcervreeveeennns 60
Figura 4 — Mapa da atencao integral em treS EIX0S .......c.ccviveieeieiie i see s e 74
Figura 5 — Trés fases prinCipais da EPOCNE............ccviieieerieciece e 78
Figura 6 — Os estagios da Shamata tihetana...........ccocevereiiiieieiie e 86
Figura 7 — A Grande Cadeia d0 SEI.........coiiiiiiieiiiie i 142
Figura 8 — Desenhando 0 PrOJELO........ccuciieieeieciece ettt 150
Figura 9 — Habilidades para a vida desenvolvidas através da meditagao...........c..ccccceerveennee. 160
Figura 10 — Relag&o entre as seis habilidades e as cinco sabedorias............ccccoeceveririrnnnnnn. 170
Figura 11 — Brincando de fazer SHENCIO...........cooiiiiiiiiieece e 184
Figura 12 — Brotos de girassol semeados pelas criancas do 4° ano do Dina.............c.cc.e....... 186
Figura 13 — Chud, chud olha a onda do Mar.........cccccceveeiieieiie e 189
Figura 14 — Acalmando com a garrafa MAgiCa..........ccervrirriererieniiiesieeeee e 191
FIgura 15 — O SOM 00 SINO.....cuiiuiiiiiiieieie ittt b et 194
FIQUIa 16 — O CAramMel0.....c.oiiiiiiie ettt re b e e beenree s 196
Figura 17 — Colar da gratid0..........ccecveiieiiiieciece st 197
Figura 18 — Respirando COM 0 CAtA-VENTO .........cciiuiriieiiieieiie e 198
Figura 19 — Brincando de “a flor € @ Vela.........cocuviiiriiiiiiie e 199
Figura 20 — Alongamento da estrela do Mar...........coooiieiiiieieie e 204
Figura 21 — Corrida do DIChO PreguiCa..........c.eiiieiiiiiic it 205

Figura 22 — Multidimensionalidade da atenNGa0............ccevverieiierieie e 258



LISTA DE CENAS

Cena 1 — Lembranga de JOBL...... ..o 180
Cena 2 — Brincadeira do SHENCIO .........cuiiiiiiiie et 183
Cena 3 — Garrafa MAGICA ......ccuecveiieie ettt et e e s teeste e e reenre s 190
Cena 4 — Atencao a cada MOFAIda ........c.ccveiuieieiie e e e nne s 194
CeNAD — ATIOr € @ VEIA ....oceei e e 200
(OFTaF- W =] T g To I o] (=T U] or: WO USSP USROS 205
Cena 7 — Ouvir 08 ‘barulhos’ INEIMOS.......cccvviieiiiiiie e 215
CNA 8 — O IMBU MK ...ttt b e e e s e et e nbe e e b e e mn e b e e nnn e e nneeannas 216
Cena 9 — EStrela DrilNANtE..........voivee e 219
Cena 10 — Meus pés, SeUS PES. NOSSOS PES! .....oveuiriirieieiirierieesie et 223
(@0 T N I 1o [V > F USSP 231
Cena 12 — O MISLENIO A CAIXA......eiuirvirieirieieie ettt ettt st besreeneas 233
(00T o R O I oI [ AN - Vo | 1= PR TSOSSS 236
CeNA 14 — EU AQTAARGO. .. ..cuveueeeeiteitesti ettt b et b ettt b bbbt ne s 238

CNA LD — A I oo 241



2.1
211
212
2.2

2.3
231
2.3.2
2321
2322
2.3.2.3
2324
2.3.2.5
2.3.3

3.1
3.2
3.3

3.3.1
3311
3.3.1.2
3.3.1.3
3.3.2
3321
3.3.2.2
3.3.3

3331

3.3.3.2

SUMARIO

INTRODUGAOD ..ottt sttt 16
PERCURSOS DE CONSTRUCAO DO CULTIVO DA ATENCAO................. 26
Pesquisa qualitativa na perspectiva fenomenoldgica ............c.ccccooveveicieccncnenne. 27
Particularidades da pesquisa qualitativa fenomenoldgica...........ccccccoeevviviiicieennenn, 28
FASES 0 PESOUISA. ....uveveeiieriestieieeie st e ste et teeste e et esteesae s s e saaeteeseestaeseeaneesseenseeneenren 31
Buscando uma concepcéo mais integral sobre a atengao ..........cccooeveviiiniinenns 33
Elaboracgéo, implementacgéo e analise de um projeto de cultivo da atencéo....... 34
DeSeNNaNTO O PrOJELO......uecuiiitieie ettt baete e ens 34
IMpPlemMeNntagdo dO PrOJELO .......ciiiieiiecie e 37
Lugares das vivéncias e perfil dos partiCipantes ............cccovvvereeieieneneseseseseeeas 38
Participacéo de professoras e dos alunos N0 PCAl........cccccevieiiiiniienene e 40
ODbServagao PartiCIPANTE .........ccceeiiieiie it e e anaas 41
ProCedimMENTOS ELICOS. ... ..veiviiiiiiiiiieieie ettt bbb ene s 42
Instrumentos: notas, diario, registro audiovisual ...............coceiieieninciencce, 43
Leitura, analise e avaliagdo do Projeto de Cultivo da Atengdo Integral..................... 46
UMA VISAO INTEGRAL SOBRE A ATENCAO ........coooveviereeeereeeeeiereennne 49
Medicalizacdo da atencdo no meio educacional.............cccccvevveieiieiesie s 49
Um mapa historico dos estudos da atenGa0..........ccoerverereririeniieiene e 60

Os pontos cardeais no mapa: trilhando caminhos para uma Atencado

INEEQIAL ...ttt e 73
Dimens0es subjetivas da atencdo — perspectivas da experiéncia...........cccccevevveenenne. 74
A atencao No Ciclo da €POCHE........c.oov i 75
A experiéncia e a atencéo nas tecnologias contemplativas ...........cccoeceveieneneninennnn 82
Os movimentos da aten¢@o no fluxo da CONSCIENCIA..........ccvrerieeriiiieiiee e 91
Dimensdes objetivas da atencéo — perspectivas do cérebro e do comportamento ..... 97
A atencao na NeuroCiéncia AfetiVa........ccccvveiicic s 100
(O {oTolo I 1 ] o] (o] F= = 1 =] Tox T J PR 104

Dimensfes culturais e sociais da atencdo — perspectivas das inter-relacGes
PUMANES. ... e et b ettt e et e st e b e et e re e beenbesbee e s 108
Mediagdo cultural no desenvolvimento da atengdo: a contribuicdo da visdo
socio-histdrica para 0 mapa da atencao integral ............cccooveveeieiieii e, 110

Construgao historica do sujeito (deS)atento ..........cccevereririninierese e 113



3.3.3.3

4.1
41.1
4.2
4.3

5.1

5.11
5.111
5.2
521
5211
5.2.1.2
5213
5.2.2
5.3
5.3.1
5.3.2

6.1
6.1.1
6.1.2
6.2
6.2.1
6.2.2
6.3
6.3.1
6.3.1.1
6.3.1.2
6.3.1.3
6.3.2
6.3.2.1

A ecologia e 0S 8C0OS da AtENGAD. ........eieerieeiiriie et 116

CULTIVO DA ATENCAO INTEGRAL .....ooevceeveeeeeeeeeeee s 126
Uma concepcao integral da atenGao............cccveiveiereeiieeie e 126
Sinalizadores do mapa da atengao integral............cccoooiiiiiiiiicicie s 128
O cultivo da atencdo integral: um processo formativo ..........cccocevcevieieenceeee. 134
As préticas contemplativas no contexto educacional .............ccccccevveieiieiieennnnn, 144
PROJETO DE CULTIVO DA ATENCAO INTEGRAL —PCAl..................... 150
Meditacdo em acdo: brincando com os elementos das préticas de cultivo da

AEBNIGAD ...t 151
Elementos significativos da aprendizagem por CUltiVO..........ccccovevveieiiece e 152
Estado de suspensdo e as atividades I0diCas ............ccevveveiieiiece e 153
Diretrizes do PCAI: rumos, guias € INSPIragOes .........cccervrereeieerenienienesiesieaneans 155
INNEE KIAS ..ttt ettt et e sreenre e e 155
Atencao, equilibrio € COMPAIXAOD........cccueiieieiieieese e e 155
Integralidade nas experiéncias de atencdo plena.........cccocvveeveeie e, 157
Seis habilidades para @ Vida ... 159
Centro Infantil Jardim de L6tus e Escola Caminho do Meio.........ccceeevieieienennee, 164
O ndcleo do Mandala do PCAL ... 169
Habilidades € SADEAONIAS .........cveieiiieieie e 170
FASES A0 PrOJELO....cueiriitiite ittt bbb 172
A EXPERIENCIA DO PCAI - DESCRIC}CES E ANALISES......ccoooovveen. 177
Insercéo do PCAI em contextos edUCACIONAIS ..........ccceeveeeieiienieniesiesiese e 177
Integracao das atividades na rede de significados mobilizados pela institui¢éo...... 178
Integracgéo das atividades no cotidiano das criancas dentro e fora da escola........... 181
Fase preparatdria: preparar o solo, iniciar vinculos, plantar as sementes....... 185
OS VINCUIOS ...ttt sttt ettt nbenreeneeneeneas 185
(@I ol0] 01V | (TSR 187
Fase 1: atenCa0 @ Si € @0 COMPO...c.uiiuiiiieiieerieireesteeteseesteestesseesseestesseesreesseaneesseesseas 188
ANCOraS 0a BIENGAD.........c.evveeeeeeeeeieeee ettt tss sttt sttt s 188
Objeto 1adico como Ancora da ateNGAD ..........evveeierieereieeeee e 189

Ancorando a aten¢cdo no momento presente, através da sensorialidade do corpo..193
Mais ANCOras Para @ AtENGAD .........cerveruererieierieie et ste ettt sre e eneens 196
Respiracao, introspec¢do, relaxamento e estados do COrpo........cccccvvvveviverieciieseennns 198

O corpo, em suas expressdes e posturas, como facilitador do cultivo..................... 210



6.3.2.2 Elementos 1Udicos cOmO faCilitadOreS.........cooooeeeeee ettt 212

6.4
6.4.1
6.4.2
6.4.3
6.5
6.5.1
6.5.2
6.5.3
6.6

7.1
7.1.1
7.2
7.3
7.4
7.5
7.6
7.7
7.8
7.9
7.10

Fase 2: atencdo ao outro, as relacdes e as eMOGCOES.........ccccveveereerierieereeriesieineas 213
PErcepCaO0 0as EIMOGDES .........civeeiereerieeieseeseetestae e eeesreestesaesseesaeeseesreesseeneesseennens 214
Cultivar a atengdo ao estar presente COM 0 OULIO.......ccvereereereeeienieerieseesiee e 222
Cultivando a atengéo ao cuidado consigo, com 0 outro e com as agoes.................. 228
Fase 3: atencdo ao mundo e a dindmica da mente...........ccccecvevveieveereeieseennns 232
ADEIUIa @ EXPEITENCIA. ... eeveeieiieeie e eee st e st e e ste e e e e steeaesreesreenee e 233
Cultivo da atengdo as redes de relacfes Nas eXPErienCias ........cccoeveverereresieereennns 238
Familiarizagdo com a dindmica da MENLE .........cccveiiiiiiiiiireeeee e 240

Linhas gerais para a elaboracdo de uma proposta de Cultivo da Atencéo

1] (=T = LSRR 243
A TEIA DO PCAI - INTERPRETACAO E FRUICAO DOS FRUTOS DA

PESQUISA ...ttt 256
F AN a[olo] g = = 1 (= o7 (o TSSO USTOPR 262
O corpo como ANCOra da AtENGAD ......ccueevereerieeiesee e eree e e e sre e e sraesre e nns 264
Concentracéo e distracao: elementos da dinamica atencional .............c..cc......... 269
A acgdo imaginativa e o brinquedo como facilitadores ........cccccceccvvveriieinennnnn 273
Conducio da atividade: presenca atenta de “outro/a disponivel”..................... 275
O siléncio e a quietude para escutar-se e escutar 0 MuNdo ..........ccccevevvvevieeneenne. 278
Cultivo da atenGa0o AS EMOGOES ..........eririiririeieie ettt 281
Cultivo da atencéo e do cuidado Nas relagoes...........cccovvvvreiieieiene s 284
Abertura, receptividade e curiosidade diante da experiéncia............ccccceeeenene. 288
Cultivo da atencao a tudo 0 que NOS Permite INLEISEr ........ccccevveeveevireeviesieeiieens 290
Atencao aos elementos da MENTE.........ccvevv e 294
CONSIDERAQ@ES FINAIS. ..o 297
REFERENCIAS ..ottt 302
APENDICE 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE.......... 309
APENDICE 2 — Termo de assentimento: historia ilustrada...............c..cccooeu..... 311
APENDICE 3 = HiSEOTTAS. .....vocvuevreereiceeesseessessesisssessesssessssssssssssssssssssessnnens 315

APENDICE 4 — Catalogacéo das atividades realizadas no PCAI..................... 318



16

1 INTRODUCAO

A tese apresentada a seguir parte de uma concepcdo integral da atencéo,
correspondendo & busca pela apreensdo ampla do fenémeno, em sua multidimensionalidade.
Essa perspectiva oferece novas configuracGes a relacdo entre atencdo e aprendizagem e nos
leva a admitir que a atencdo € uma potencialidade a ser cultivada.

Neste sentido, conceber a possibilidade de cultivo da atengdo na educagdo conduz a
busca por caminhos, nos quais essa forma de aprendizado possa acontecer. Portanto, este
trabalho possui um carater propositivo ao apontar direcBes e sistematizar procedimentos
metodoldgicos abrangentes que possam servir de base para experiéncias pedagdgicas, no que
se refere ao cultivo da atencéo.

Inicialmente, ao interrogar o debate educacional acerca da atencdo, encontramos
diferentes concepgdes relativas ao seu conceito, ao seu papel nos processos educativos, ao
modo como ela se desenvolve e em quais espacos ela se constitui. Percebemos, assim, um
panorama no qual podemos considerar duas vertentes principais.

Uma afluéncia, que oferece discursos amplamente difundidos no campo, volta-se aos
assuntos referentes a atencdo, tratando-a a partir dos déficits, da auséncia ou dos transtornos
relacionados. Essa visdo, em grande parte alicercada nos processos de medicalizacdo da
educacdo, prioriza 0s aspectos cognitivos, biolégicos e comportamentais da atencdo. Tendo
como foco os disturbios e transtornos, vé o consumo de medicamentos, terapias e tratamentos
como principal ferramenta para lidar com um problema.

Em outra direcdo, estudos emergentes voltam-se ao tema da atencdo a partir das
capacidades atencionais, considerando-a como um fendmeno amplo. Procuram entender a
abrangéncia de relacGes e a complexidade de elementos que envolvem o tema, admitindo sua
plasticidade, bem como as possibilidades de desenvolvimento, aprendizagem e cultivo.

Neste panorama, abordar o tema da atencdo, a partir dos déficits ou das capacidades
indica as concepgdes e 0s conceitos que regem as posturas e agdes ligadas ao tema, tanto no
ambito pedagogico, como nos contextos familiares e sociais. Percebemos que essa diferenca
revela distin¢cdes importantes entre concepgdes de humano, de mundo e de educagdo, bem
como mostra formas diversas de lidar com o ser e com 0s processos inerentes a vida.

Observamos a forma hegemonica com que se apresenta no campo da educagdo a
primeira vertente descrita. Ela se da em um contexto no qual se privilegiam a informacéo e o

mercado de trabalho, com a predominancia de contetdos técnicos e objetivos, que, a Nnosso
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ver, contribui para o esvaziamento de sentido das experiéncias e para a fragmentacdo do ser
no mundo.

Este contexto caracteriza a atengdo de forma binarial, como um instrumento mecéanico,
cuja eficiéncia deve ser atingida. Alavancada por essa compreenséo, a atengdo passa por uma
normatizacdo, fundamentada na logica medicalizante que marca, contemporaneamente,
muitos processos educacionais.

Essa logica, que predomina no crescente processo de medicalizacdo da vida, firmada
nos paradigmas positivistas da medicina e das neurociéncias, realiza uma espécie de
conversdo de questBes subjetivas, culturais e sociais em doencas, transtornos e disturbios de
natureza bioldgica (MOYSES, 2008). Deste modo, critérios de normalidade sio estabelecidos
a partir de uma compreensdo restritiva dos fenémenos da vida e sdo aplicados a diversas
situacdes, em particular as questdes de aprendizagem e de comportamento.

No ambito educacional, o fendmeno da atencdo tem sido alvo constante desse
processo, compreendido a partir do foco restrito da biologizacdo. Deste modo, séo
privilegiados alguns de seus aspectos, em detrimento de outros. Assim, o fenémeno complexo
da atencéo é circunscrito a um instrumento plano de aprendizagem, cujo desempenho deve ser
“normalizado”, quando ndo “otimizado”, para a “aquisi¢do” de conhecimentos.

A falta ou o distirbio desse estado “normal” de atengdo € atribuido, via de regra, quase
que exclusivamente, a fatores organicos e comportamentais do sujeito, tendo o seu contexto
apenas um papel “colaborador” desses estados. Ainda, a énfase em uma ideia linear sobre a
atencdo como foco, unidirecional e prolongado a um objeto exterior que deve ser apreendido
vai de encontro aos modos de atengdo demandados a criancas e adolescentes pelas atividades
diarias no mundo contemporaneo. Tal fato evidencia a incongruéncia desta concepcao
planificada de atencdo com as mudancas socioculturais que influenciam as formas atencionais
atuais, incrementando, em um ciclo vicioso, o0 processo de medicalizacéo.

Em contraponto ao cenario apresentado, a atencdo pode ser concebida em uma
perspectiva mais integral, cuja multidimensionalidade é expressa em dimensdes subjetivas,
objetivas, sociais e culturais, e tomada nesta rede complexa de interacdes (WILBER, 2006,
2009).

Podemos compreender o fendbmeno da atencdo a partir da perspectiva da pessoa que

experimenta situacfes e percebe 0s processos atencionais envolvidos. Também podemos

! Essa forma de caracterizar a atengio vem de uma perspectiva que parte da nogdo de déficit, indicando que a
atencdo é marcada por um funcionamento binrio: 0-1, aten¢do-desatengdo. “Tudo aquilo que escapa ao ato de
prestar atengdo fica alocado na rubrica do negativo, da falta, do déficit” (KASTRUP, 2004, p. 8).
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conhecé-lo melhor, através da manifestacdo desses processos no organismo e no
comportamento da pessoa que atende. Ainda, podemos perceber como as interacdes
intersubjetivas, as estruturas sociais e as inovagdes tecnoldgicas em diferentes dimensfes da
vida afetam esses mesmos processos atencionais.

Diante disso, é importante levar em conta que as formas como concebemos e
experimentamos a atencao também sdo construidas, historicamente, através das mudancas de
nossos modos de viver e conhecer. Ao olharmos a atencdo, sob diferentes perspectivas,
revelam-se aspectos diversos do fenébmeno que podem contribuir para um maior entendimento
e também para uma vivéncia mais abrangente daquilo que experimentamos e chamamos de
atencao.

A abrangéncia do entendimento e da vivéncia dos processos atencionais nos oferece
um universo amplo de elementos para lidar com eles. Inclusive nos permite perceber
diferentes formas de desenvolvimento da atencéo, para além da medicalizag&o.

Compreender a atencdo, neste sentido, corresponde também a uma apreensdo ampla
do sujeito que atende, em sua multidimensionalidade. Consequentemente, faz pensar a relacdo
deste fenbmeno com os processos formativos, de modo a tocar todas aquelas dimensdes.
Nesta perspectiva, deixamos de reconhecer apenas a atencdo que subsidia 0 processo de
aprendizagem, para conceber a aprendizagem da prépria atengcdo (KASTRUP, 2004). Nessa
cadeia de correspondéncias entre a multidimensionalidade da atencdo e do sujeito que atende,
com todas as interagcbes culturais e sociais, surge a ideia de cultivo, por gerar essa
reconfiguracdo do vinculo entre atencédo e aprendizagem.

O conceito de cultivo da atencéo, trazido pelas ciéncias cognitivas contemporaneas e
pela psicologia, através do dialogo entre a fenomenologia e abordagens tradicionais do
Oriente (KASTRUP, 2004), liga-se fundamentalmente a praticas que aproximam 0s sujeitos
de experiéncias de sentido (BONDIA, 2002), promovendo uma abertura da atencdo e um
acolhimento do que lhes toca no tempo presente. Nessas praticas, a atengdo € tida como um
potencial a ser cultivado, pois oferece uma lente para a observacdo da experiéncia em seus
aspectos internos e externos, que co-emergem na percepcao do que se vivencia (DEPRAZ;
VARELA; VERMERSCH, 2003; KASTRUP, 2004; WALLACE, 1999, 2009a).

A nocdo de cultivo da atencdo é mais ampla e envolve diferentes praticas (DEPRAZ;
VARELA; VERMERSCH, 2003), entretanto, neste trabalho, esta ligada mais diretamente a
pratica de meditacdo, em especial & meditacdo silenciosa da tradi¢cdo budista ou pratica de
atencdo plena (mindfulness), sua nomenclatura secular. Ao situarmos essas praticas no ambito

educacional, entendendo de maneira abrangente as caracteristicas das experiéncias
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pedagdgicas, consideramos atividades e projetos que utilizam os principios, 0s elementos e as
qualidades das praticas de meditacdo, adaptados ao universo infantil ou adolescente, muitas

vezes associados a brincadeiras tradicionais ou criadas para esse proposito.

Brincar com jogos e cantar canc¢des relacionadas a atencdo plena séao
caminhos divertidos que ajudam as criangas a desenvolverem habilidades
atencionais e entenderem como a consciéncia atenta a respiracdo pode
auxilid-las na autorregulacdo. Isso também é um 6timo caminho para dar
partida a momentos de introspecgdo (GREENLAND, 2010a, p. 13, tradugéo
nossa).

Deste modo, essas atividades, entre outras contribuigdes, oferecem um solo propicio
para o cultivo da atencdo, que se faz possivel em cenarios, situacdes e circunstancias os quais
nomeamos, junto com Fernandez (2012), de espacos atencionais. Os espacos atencionais nao
se circunscrevem a espacialidade fisica, sdo antes disponibilidades subjetivas, intersubjetivas,
culturais e sociais que compdem um ambiente que possibilita o desenvolvimento da
capacidade atencional.

Nesses espacos, € possivel conceber a amplitude do funcionamento da atencéo,
tomando-a como um fendmeno complexo, cuja mobilidade e plasticidade se destacam como
caracteristicas favoraveis a aprendizagem, bem como perceber elementos e dimensfes
concernentes a aprendizagem por cultivo, que, em uma circularidade, propiciam os referidos
espacos atencionais. Compreendendo a atencdo de forma ampla e abrangente, consideramos
também as diferentes modalidades que a atencdo pode assumir nesses espagos. Algumas
dessas modalidades podem ser concebidas, através de determinadas atitudes e gestos
relacionados ao cultivo da atengdo, como um processo que expande a conexao entre atengao e
aprendizagem (RIBEIRO, 2014).

Os questionamentos que guiaram 0 processo de construcdo desta tese surgem
exatamente no &mbito dessa conexdo, deste vinculo existente entre o fendmeno da atencéo e o
territorio da aprendizagem. Vinculo este caracterizado pelo cultivo, que ndo colabora com
uma aprendizagem por aquisicdo, em uma logica linear de acimulo, mas que se apresenta
como a criacdo de condicOes favoraveis para o nascimento e desenvolvimento de algo que ja
existe em uma virtualidade (KASTRUP, 2004, 2007). Inclui também o empenho de manter
vivo, pulsante e inventivo, aquilo que nasce e se desenvolve. O cultivo, portanto, nos remete a
conjuncdo do desenvolvimento com o cuidado. Cuidado que remete de volta & atencdo.
Prestar atencdo a essa habilidade que mora no espago de encontro consigo, com 0 outro e com

0 mundo.
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A ideia de potencial, ligada a um germinar de algo que esta la, indica possibilidades
que ndo séo definidas em si mesmas, pois também requerem condicdes favoraveis, empenho e
cuidado para que se mantenham vivas e crescam. Assim, indica um processo complexo que
envolve muitos elementos relacionados entre si. Nesse processo, podemos pensar o cultivo da
atencdo que é aprendida em passos graduais, e que se da por dentro das experiéncias. Com
isso, sinalizamos que na ideia de cultivo reside também uma nocdo de percurso, no qual
cultivar esta ligado a uma pratica, a um fazer.

Portanto, as questfes gerativas (FLICK, 2009), que guiaram nossa intencdo
investigativa durante a realizagéo deste trabalho, referem-se a aspectos conceituais, vivenciais
e metodoldgicos de processos ligados ao cultivo da atencdo: que concepcdes de atencdo
corroboram a insercdo de praticas de cultivo no ambito educacional? Que experiéncias,
relacionadas ao cultivo da atencéo, tém sido realizadas no campo da educacao? Que percursos
metodologicos podem favorecer os processos de cultivo da atencdo em um ambiente
educacional? Quais elementos, saberes e praticas sdo estruturantes em um projeto de cultivo
da atencdo? Como um projeto de cultivo da atencdo pode ser aplicado e vivenciado, com
criangas, em um ambiente educacional? Que eixos norteadores possibilitariam uma analise
qualitativa dos processos de cultivo da atencdo? Qual a relevancia de um projeto de cultivo
para o campo educacional, ligado a um fazer pedagégico no lidar com a atenc¢ao?

O elenco de perguntas acima se encadeou sobre o pressuposto resultante de
investigacdes anteriores que nos levaram a elaboracéo deste projeto: o campo da educacéo, de
maneira geral, tem se debrugado sobre o tema da atencdo, concebendo-a de maneira plana e
linear, a partir de uma logica de medicalizagdo e normalizagéo, restringindo, assim, as formas
de lidar com o fendmeno. Encontrando outros modos, mais integrais, de conceber o fenébmeno
da atencéo, verificamos que a relacéo entre atencao e aprendizagem pode ser ampliada.

Neste sentido defendemos a seguinte tese: o cultivo da atencdo, que se da em espagos
formativos que visam a integralidade do ser, inserido em projetos que aliam principios e
elementos das praticas de meditacdo a atividades ludicas?, favorece a construgdo de bases
pedagdgicas no manejo da atencdo, como forma de ampliar os limites restritivos da Iégica de

medicalizacao da atencdo no campo educacional.

2 por atividades ludicas, entendemos agdes que privilegiem o brincar, atividade de desenvolvimento e nutrigéo da
capacidade de atencio (FERNANDEZ, 2012). Assim, nesse conjunto de praticas estdo incluidas as
brincadeiras, os jogos e as atividades manuais que envolvam a diverséo, a criag¢do, a imaginacdo, bem como a
mediacdo, através de determinadas regras.
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Com isso, a questéo central que norteou nosso trabalho foi: “Como a construcéo,
implementacdo e analise qualitativa de um projeto de cultivo da atencdo, inspirado em
principios, elementos e qualidades das préaticas de meditacdo associados a atividades ludicas,
pode contribuir para a compreensdo de experiéncias educacionais que visam a integralidade
do ser?”

Com a finalidade de responder a pergunta central, proposta acima, e defender a tese
apresentada, delineamos o objetivo mais abrangente de compreender duas experiéncias
formativas de cultivo da atencdo, que utilizam, como base, principios e elementos das praticas
de meditagdo associados a atividades ludicas, voltadas para criangas de 3 a 5 e de 8 a 10 anos,
dentro de uma perspectiva integral da atencédo e da educacéo.

Destrinchado o objetivo geral em metas mais especificas, pretendemos: a) Apresentar
e discutir uma concepc¢éo de atencéo, a partir da perspectiva integral de Ken Wilber, no intuito
de indicar um mapa que colabore com uma compreensdo ampliada do fendmeno da atencdo e
que permita pensar em caminhos para 0 seu cultivo; b) Elaborar um projeto de cultivo da
atencdo integral (PCAI), baseado em principios e elementos das praticas de meditacdo
associados a atividades ludicas, como brincadeiras e jogos; c¢) Implementar o PCAI nos
contextos da educacdo formal e ndo formal, com o intuito de verificar como um projeto dessa
natureza pode acontecer em processos educacionais; d) Realizar uma andlise qualitativa das
experiéncias vivenciadas na implementacdo do projeto, visando perceber as contribuicdes na
construcdo de bases pedagdgicas no manejo da atencéo.

A importancia de investigar o conceito e as préaticas de cultivo da aten¢do surge como
forma de ampliar a visdo e as praticas relacionadas a atencdo, neste horizonte, marcado pela
reducdo de fendmenos humanos complexos em fatores bioldgicos e comportamentais.

Como dito anteriormente, quando adentramos no debate educacional acerca da atencéo
percebemos uma simplificacdo desta faculdade no que diz respeito a seus pontos
estruturantes, como: os elementos que participam de seus processos; as modalidades e
configuracgdes que pode assumir e as dimensdes da vida onde ele se insere. Esta simplificagdo
acarreta um processo de planificacdo e normatizacdo do fenémeno, diante do crescente
panorama de adoecimento que toca 0s ambientes educativos, envolvendo os aspectos
atencionais.

A visdo simplificada do fendmeno da atencdo, portanto, retroalimenta a medicalizacéo
na educacdo, e o Transtorno de Déficit de Atengdo com Hiperatividade - TDAH é
emblematico nesse contexto. Um dos indicativos dessa dindmica é o panorama da producéo

académica no campo da educacdo. Em um levantamento realizado por nds em 2016, 68% dos
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trabalhos que tinham a atencdo entre os objetos de estudo, apresentavam como tematica
central o TDAH. Para nds, isso foi um indicativo de que o lugar de onde surge o interesse por
esse fendbmeno no debate académico educacional é caracterizado mais pela visdo de
adoecimento da atencédo, do que pelo seu potencial formativo.

Ao problematizarmos esta questdo, langamos luz a incongruéncia do tipo de atencéo
que é demandado nos processos escolares e as formas de atender requisitadas pelo cotidiano
de criancas e adolescentes. Enquanto as institui¢cbes de ensino priorizam uma atencdo a partir
de um foco, prolongado, seletivo e passivo, as atividades cotidianas, ndo apenas infantis e
adolescentes, que envolvem uma diversidade de elementos “teletecnomidiaticos”, requerem
um tipo de atencéo vertiginosa, simultanea e flutuante (FERNANDEZ, 2012).

A abrangéncia dessa contradicdo envolve modos de pensar a atencdo, a aprendizagem,
o0 conhecimento, o educador e o educando. Também envolve questdes ligadas a mudancas nas
formas de viver, conhecer, relacionar-se, comunicar-se, divertir-se, pensar a si e a0 mundo.

A compreensdo desses aspectos influencia ndo apenas os discursos, mas também as
praticas no @mbito educacional relacionadas aos eventos ligados a transtornos de atencéo. Do
mesmo modo, como pensamos a educacdo e a aprendizagem influencia as formas como
vamos conceber a atencdo. Se tomarmos o processo educativo por uma logica linear de
acumulo de novas habilidades, resolugdo de problemas e memorizacdo de informacdes,
veremos a aten¢do como um elemento subsidiario a memorizagéo e a aprendizagem.

Podemos, por outro lado, considerar o processo de educacédo a partir de uma base mais
ampla, que inclui elementos plurais em uma relacéo inventiva e de autoria com a experiéncia
formativa. Com isso, ampliamos a questdo da atencdo que é requerida para a aprendizagem,
para pensar a aprendizagem e o cultivo da atencdo (KASTRUP, 2004). Desta forma,
rompendo os limites da atencdo planificada e lancando um olhar que considere a
complexidade que envolve o fendbmeno da atencdo em uma perspectiva mais integral e
abrangente da atencdo e do proprio processo formativo, faz-se necessario lancar novas
compreensoes e praticas.

Portanto, diante da compreensdo de que a atencdo pode se dar em diferentes
modalidades e se desenvolver em um processo complexo, onde a sua plasticidade e seu
carater de mobilidade permitem enxergarmos um potencial formativo a ser cultivado, emerge
a importancia de apontar sentidos e delinear caminhos.

Com isso, vemos também a relevancia de uma pesquisa empirica detalhada que
examine cuidadosamente o0s processos e as praticas de cultivo da atencdo em atividades

educativas e que oferecam contribuicdes e sugestdes ligadas ao fazer pedagdgico.
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As concepc0es e praticas de cultivo da atengdo, com diferentes terminologias, surgem
em diversas areas do conhecimento como um campo emergente. Neste contexto, € possivel
encontrar experiéncias educativas sendo realizadas com propositos formativos. Entendemos,
pois, a necessidade de estudar os saberes advindos dessas praticas e dar visibilidade ao que
tem sido feito, no sentido de fortalecer perspectivas mais integrais sobre a atengdo no ambito
educacional.

Vemos ainda a importancia em contribuir para que o entendimento dos processos
atencionais aconteca com base em fundamentos formativos e pedagdgicos, possibilitando ao
campo educacional, a partir de seus proprios fundamentos e saberes, lidar com a questdo da
atencdo, ampliando as visGes advindas da area médica e de outras areas do conhecimento,
para que, desta forma, a interagdo com outras areas possa se realizar através de um didlogo e
ndo de uma imposicao de critérios e avaliacdes externas.

Os objetivos, assim como 0s pressupostos, as questdes e a tese deste trabalho de
pesquisa se delinearam a partir de uma trajetoria percorrida por nds, anteriormente, que
resultou na dissertagao de mestrado “O cultivo da atencéo integral: da pesquisa bibliogréafica
a observacao participante em uma perspectiva fenomenoldgica”.

No periodo que iniciamos este trajeto, a nossa relacdo com a atencdo se revelou
significativa em experiéncias pessoais, tanto nas praticas de meditagdo, como em um
reencontro com a area da educacdo. A ressignificacdo desta relagdo nos ofereceu solo na
busca de nutrir o conceito de cultivo da atencdo e contribuir para semea-lo no campo das
praticas formativas. Através da pesquisa bibliografica e da observacéo participante, utilizamos
a perspectiva fenomenoldgica para tecer uma rede de significados que contribuiram para fazer
emergir elementos significativos ao conceito de cultivo da atengdo que dialogassem com o
campo da educacéo.

Ao fim do curso de mestrado, vimos “as modalidades e os espagos atencionais” como
categorias importantes, incluindo uma série de elementos significativos, que nos apontavam
para o cultivo da aten¢do — 0 proprio conceito e as préaticas a ele relacionadas — enquanto um
campo de possibilidades para lidar com a atencdo no ambiente educacional, a partir das
capacidades e ndo dos deficits. Neste sentido, as atividades ludicas mescladas aos elementos
constituintes da pratica de meditacdo, ja naquele periodo, mostravam-se como meios de
criacdo de espagos atencionais — “lugar” vivencial, que favorece a experimenta¢do das
diferentes modalidades da atencdo e que permite as capacidades atencionais se

desenvolverem.
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Entretanto, percebemos que, no nivel conceitual, havia ainda a necessidade de
apresentar uma perspectiva mais integral da atencdo, a partir de visdes que considerassem a
possibilidade de sua aprendizagem, desenvolvimento ou cultivo nas diferentes dimensdes que
a constituem e nas quais ela atua. No nivel da experiéncia, sentimos a necessidade de realizar
uma pesquisa de campo ampliada, investigando em maior profundidade o0s percursos
metodoldgicos, os saberes e as praticas que favoreceriam os processos de cultivo da atencdo
nos contextos educacionais. Ainda, neste periodo, encontramos algumas iniciativas que ja
utilizavam elementos do cultivo da atencdo na Educacdo, por isso surgiu também a aspiracdo
de os conhecer para que pudessem nos inspirar neste caminho.

Decidimos, portanto, dar continuidade a exploracdo do conceito de cultivo da atengédo
e suas préaticas, tomando como referéncia a nogdo de integralidade e tendo como base
experiéncias que pudessem agregar aspectos importantes ao conjunto de elementos que ja
haviamos identificado.

Essa decisdo partiu fundamentalmente do reconhecimento, neste trajeto, de que
cultivar a atencdo é uma forma extremante fecunda de lidar com atencdo. Mas, também, e
talvez, principalmente, por reconhecermos que o cultivo da ateng&o pode se constituir em um
trabalho formativo amplo e profundo, tocando diferentes dimensdes da pessoa. 1sso porque a
atencdo é esse fendbmeno que habita o lugar do encontro com nds mesmos, com as pessoas e
seres a nossa volta, e com o0 mundo, no qual nos inserimos.

Em seguida, descrevemos como fruto deste caminho, o trabalho de tese que se inicia
expondo os percursos trilhados na nossa experiéncia com o cultivo de uma atencgéo integral.
Detalhamos, na secdo 2, as orientagdes metodoldgicas que utilizamos para percorrer n0sso
trajeto investigativo. Revelamos também o nosso “fazer”, nas diferentes fases da pesquisa, em
seu processo complexo de construgao.

Na terceira se¢do, apresentamos o panorama de medicalizacdo da atencao, presente na
educacao, além de um mapa historico sobre os estudos da atencdo em diferentes areas. Ainda
na secao 3, explicitamos os referenciais tedricos, em trés perspectivas diversas, que alicercam
a nocao de atencdo integral que aqui adotamos. A partir dessa concepcao integral da atencéo,
articulada a outros elementos, na secdo 3, dissertamos sobre o cultivo da atencdo integral e
seu potencial formativo.

O Projeto de Cultivo da Atengdo Integral é apresentado em seus detalhes na secéo 5 e,
no seguinte, descrevemos suas vivéncias. Na secdo 6, além da descri¢do das experiéncias e
das analises do que foi vivenciado, dedicamo-nos a proposicdo de linhas gerais para a

construcdo de programas com a natureza do PCAI, tendo a aspiracdo de que o conhecimento
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que floresceu em todo esse caminho de pesquisa sobre o cultivo da atencdo gere outros frutos,
como quem langa novas sementes em um solo fertil.

Por fim, elaboramos uma teia que entrelaca os elementos surgidos das experiéncias
vividas e a visdo de autores diversos que, a nosso ver, aproximam-se, em diferentes niveis, do
universo do cultivo da atencdo integral com criangas. Deste modo, estabelecemos dialogos

gue nos trouxeram questdes significativas a este universo.
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2 PERCURSOS DE CONSTRUCAO DO CULTIVO DA ATENCAO

Para trilhar nossos objetivos, responder a questdo levantada inicialmente e defender
nossa tese, indicamos um percurso metodologico que possa envolver a complexidade do tema
do cultivo da atencdo, bem como os diversos aspectos envolvidos na realizacdo, analise e
avaliacdo de um projeto que utilize, como base, principios e elementos das praticas de
meditacdo associados a atividades ludicas.

A presente pesquisa se caracteriza no que diz respeito aos objetivos por um viés
exploratorio/propositivo, no sentido em que a compreensdo de uma experiéncia formativa de
cultivo da atencdo faz-se com o intuito de gerar principios norteadores, a fim de contribuir
para a estruturacdo de alicerces, nos quais possam se apoiar saberes e praticas que tenham
como base perspectivas mais integrais sobre a atencdo no universo pedagdgico.

No terreno da Fenomenologia, entendemos que

[...] a intencionalidade da pesquisa traz consigo o ‘desenho’ de
procedimentos que sejam capazes de mostrar melhor o sentido que
cada manifestacdo do interrogado tem para o pesquisador (DETONI,
2011, p. 100).

Detoni (2011, p. 100) enfatiza que nédo se trata de adequar um bom método a uma
situacdo especifica, mas de construir procedimentos que possam oferecer respostas a
interrogagdo que move a pesquisa, contando com “o rigor caracteristico da producdo de
conhecimento que v& além de opinides ingénuas sobre 0 mundo”.

Analisamos, assim, a intencionalidade de nossa proposta investigativa para compor o
conjunto de métodos e procedimentos, em abordagens que corroboraram a trajetéria que
seguimos. Partimos, pois, do campo conceitual e pragmatico do cultivo da atencéo, discutido
em prévias pesquisas, para a formulacédo e experiéncia de uma base metodoldgica, relativa a
processos de aprendizagem da atencdo na esfera educacional.

Bicudo (2011, p. 14) orienta que se deve atentar para a coeréncia entre aspectos
ontoldgicos e epistemoldgicos que permeiam uma pesquisa, tendo as diferentes abordagens
uma relagdo com a linha que liga “o qué” e “como” se investiga. Portanto, a sistematizagdo e
a avaliacdo de um processo formativo de cultivo da atencdo, a nosso ver, requerem além da
identificacdo e compreensdo de elementos estruturantes das praticas de cultivo a verificacdo

de como esses elementos e seus significados se inserem em experiéncias educativas.
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Sabemos que o cultivo da atencdo ocorre em espacos e disponibilidades subjetivas,
objetivas, culturais e sociais, favoraveis a vivéncia de experiéncias de sentido. Deste modo,
fez-se necessario considerar tanto os significados que participam da elabora¢do de um projeto
de cultivo da atengdo, como aqueles que emergem decorrentes de sua implementacdo. Este
ponto nos incitou a buscar na abordagem qualitativa caminhos para a compreensdo em

profundidade de constituintes da experiéncia e também do contexto no qual ela se insere.

2.1 Pesquisa qualitativa na perspectiva fenomenoldgica

Situar o estudo no campo multidisciplinar da pesquisa qualitativa corresponde a
maneira ou modalidade pela qual escolhemos buscar perceber e compreender o fendmeno e
seus elementos constitutivos, em seus significados, também por considerarmos os contextos
nos quais podem se apresentar e a forma provavel de se mostrarem. Assim, todos esses
aspectos estdo relacionados as qualidades do fendmeno a ser percebido — uma experiéncia
formativa de cultivo da atencéo.

Bicudo (2011) refere-se ao termo qualitativo como um adjetivo que modifica a
modalidade da pesquisa e que informa o ponto de interesse na investigacdo, a analise das
qualidades e dos significados do que emerge das situacdes pesquisadas. Nessa perspectiva,
também devem ser considerados o proprio significado de pesquisa, os aspectos filosoficos e
as diversas concepgOes de realidade, de sujeito e de conhecimento, envolvidos nesta
modalidade. Por isso, destacamos, no contexto de nossa investigacdo, alguns dos
direcionamentos da pesquisa qualitativa, quando realizada segundo a visdo fenomenoldgica.

Sobre os fundamentos e as tradi¢cdes da pesquisa qualitativa em educacdo, Esteban
(2010) destaca alguns aspectos importantes, relativos a finalidade, que podem orientar 0s
estudos qualitativos — compreensdo, transformacdo, tomada de decisGes e também o
descobrimento de um corpo organizado de conhecimentos. Como dito anteriormente, neste
estudo direcionamo-nos a compreensdo dos significados e da relevancia que possam emergir
de um projeto de cultivo da atencdo em um contexto formativo, caracterizando-o
qualitativamente.

Na mesma direcdo, Denzin e Lincoln (2006) afirmam que qualquer definicdo a
respeito desta abordagem investigativa deve estar situada no complexo campo historico, no
qual ela se apresenta. Entretanto, é possivel, segundo os autores citados, oferecer uma
definicéo inicial dessa modalidade que utiliza maltiplos métodos na tentativa de garantir uma

compreensdo em profundidade do fendmeno focalizado. “A pesquisa qualitativa ¢ uma
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atividade situada que localiza o observador no mundo. Consiste em um conjunto de praticas
materiais e interpretativas que dao visibilidade ao mundo” (DENZIN; LINCOLN, 2006, p.
17).

Podemos considerar a partir desta definicdo genérica e inicial, como classificam seus
autores, alguns pontos que indicam que a pesquisa qualitativa, sendo um campo que acolhe
uma multiplicidade de métodos, e pode também ser vista para além de seus procedimentos,
abarcando, desta forma, varias posturas e compreensdes correlatas, mesmo que com suas
especificidades, em relacdo a realidade e ao conhecimento. Destacamos, aqui, a inclusdo do
observador, colocando-o0 em perspectiva a0 mesmo tempo em que o inclui na experiéncia
observada, bem como a ideia de contexto, sendo aquela uma atividade situada que localiza o
sujeito no mundo.

No imenso guarda-chuva das pesquisas qualitativas, o papel do pesquisador e a nogéo
de contexto s&o marcantes. Mas podemos afunilar tais pontos, trazendo especificidades e
diferencas desses aspectos, circunscritas em determinadas perspectivas que nos conduzem a

particularidades de concepcdes, métodos e procedimentos.

2.1.1 Particularidades da pesquisa qualitativa fenomenolégica

De maneira geral, nas abordagens qualitativas, o objeto de estudo ndo esta separado de
seu contexto particular, natural, sendo considerado um elemento da experiéncia humana a ser
observada de maneira global, ou seja, em sua totalidade. As pesquisas qualitativas também se
caracterizam pela importancia do pesquisador, constituindo-o como um instrumento, por meio
da interacdo deste com a realidade (ESTEBAN, 2010). E dessa forma que, nesta pesquisa,
buscamos alinhar nossos objetivos a fundamentos tedricos, que buscam perceber, em
perspectivas integrais, o potencial formativo da atencdo, bem como intencionamos perfilar
nossa trajetoria de acordo com uma abordagem e com os procedimentos metodol6gicos que
permitiam a compreensdo do fendmeno estudado integrado ao seu contexto e as experiéncias
nas quais se apresentem.

Contudo, é importante atentarmos que, ao assumir uma perspectiva fenomenoldgica,
algumas caracteristicas da pesquisa qualitativa ganham nuancas particulares, provenientes da
visdo de realidade e de conhecimento no terreno da Fenomenologia.

Neste terreno, que se opOe claramente aos posicionamentos cartesianos e positivistas,
a realidade, e consequentemente o movimento de conhecé-la, ndo se baseia em nogdes como

causalidade, neutralidade e mensurabilidade, nem, tampouco, assume-se uma logica linear, na
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qual os fundamentos tedricos sdo tomados como verdades que categorizam previamente o
estudado e predizem o caminho a conhecé-lo, buscando respostas generalizaveis e

transferiveis. Ao contrario, essa postura

[...] é consoante com discursos que promulgam a inseparabilidade entre
sujeito e objeto, a impossibilidade de se ter apenas um modo de ver o
estudado, bem como com a relevancia do contexto histdrico, politico e social
em que o estudado se situa e com a impossibilidade de aprisionar-se o dito
na linguagem em caixas de interpretacdo (BICUDO, 2011, p. 20).

Nessa perspectiva, a realidade ndo é considerada independente do sujeito que a
vivencia, onde o fenbmeno é visto como um objeto posto objetivamente em um mundo
exterior, podendo ser observado, experimentado, manipulado, contado ou medido por um

observador neutro. De outro modo, no processo de conhecer fenomenolégico, o fenémeno é

[..] o que se mostra no ato da intuicdo efetuado por um sujeito
individualmente contextualizado, que olha em direcdo ao que se mostra de
modo atento e que percebe isso que se mostra nas modalidades pelas quais se
da a ver no préprio solo em que se destaca como figura de um fundo. A
figura, delineada como fenémeno e fundo, carregando o entorno em que o
fendmeno faz sentido (BICUDO, 2011, p. 30).

Assim, quando nos debrugamos sobre um projeto de cultivo da atencdo e suas
implicagOes educacionais, ndo 0s enxergamos apenas a partir de seus aspectos objetivos,
separados do todo da experiéncia. Também consideramos que a experiéncia participa de um
entorno, no qual multiplos elementos o influenciam e sdo influenciados por ela, ndo podendo,
desta forma, ser isolada em um ambiente neutro para ser analisada ou compreendida.

Relacionando esta concepcdo de fendmeno aos aspectos que dele procuramos
apreender e aos modos pelos quais intencionamos sua compreensdo, consideramos relevante
evidenciar a diferenciacéo entre os pares objeto/observado e fenémeno/percebido presente nos
processos investigativos dentro do universo apresentado. Gostariamos de destacar que tal
distincdo ndo marca apenas as terminologias, mas a relacdo de complexidade entre os varios
elementos desse processo.

Nesse contexto, o bindmio objeto/observado indica uma separacdo entre aquele que
observa e 0 objeto, ao passo que o par fendémeno/percebido significa que a qualidade que é
percebida do fenbmeno mostra-se na prépria percepcdo do sujeito. Entdo, enquanto no

primeiro par a qualidade é tomada como dada, pertinente ao objeto, e a observacdo é
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direcionada a busca de categorizagdes prévias, no segundo, ndo é assumida uma definicao
prévia do que sera observado, ao contrario, atenta-se ao que se mostra.

Ha uma doacdo de aspectos passiveis de serem percebidos em modos proprios de
aparecer. “Ndo ha uma separacao entre o percebido e a percepcdo de quem percebe, uma vez
que é exigida uma correlagdo de sintonia, entendida como doacdo, no sentido de exposicao,
entre ambos” (BICUDO, 2011, p. 19).

Mostra-se aqui uma posicdo de interacdo entre aquele que percebe o fendbmeno e o que
se d& a perceber deste fenbmeno no movimento de sua compreensdo, de seu conhecimento.
Conhecimento que, no universo da Fenomenologia, tem como ponto de partida o voltar-se “as
coisas mesmas”, entendendo a “coisa mesma” como fenomeno, do qual temos acesso
imediato e uma intui¢do originaria. “O fendmeno integra a consciéncia e o objeto, unidos no
proprio ato de significagdo” (FORGHIERI, 1993, p. 15).

Nessa integracdo, a consciéncia € caracterizada pela intencionalidade, ou seja, a
consciéncia, ndo sendo substancia, mas constituida por atos, é dirigida a um objeto, o qual,
por sua vez, € objeto para uma consciéncia. A intencionalidade, pedra angular da
Fenomenologia, é o atribuir um sentido, unificando o sujeito e o mundo, através da uniédo
entre a consciéncia e o objeto, indicando, assim, que a realidade é relativa a consciéncia. Tal
fato, nesta perspectiva, nos da a reconhecer que o mundo ndo é pura exterioridade e o sujeito,
também ndo sendo pura interioridade, se constitui no ir em direcdo a algo, em sua totalidade,
de modo atento, saindo de si para um mundo que possui significacdo para ele proprio
(BICUDO, 2011; FERREIRA, 2007; MOREIRA, 2004; FORGHIERI, 1993).

Essa posicdo de interacdo presente no par fendmeno/percebido, caracterizada pela
intencionalidade, marca, tanto no significado de pesquisa, como no modo de investigacao que
se utiliza de uma base fenomenoldgica, o encontro de trés aspectos fundamentais:
interrogacao/interrogado/pesquisador. Tais aspectos se correlacionam de maneira dinamica,
por estarem, eles mesmos, em movimento.

Bicudo (2011) afirma que, neste panorama, pesquisar consiste em ir no encalgo de
uma interrogacdo em diferentes perspectivas, circulando-a diversas vezes, buscando todas as
suas dimensdes. A interrogacao, portanto, € tida como o pano de fundo no qual as perguntas
do pesquisador fazem sentido, constituindo-se na referéncia que da diregcdo aos procedimentos
da pesquisa. Aqui a interrogacdo difere da pergunta e do problema de pesquisa sendo
subjacente a eles, dizendo da perplexidade do pesquisador diante da vida. Funciona como a
forca motriz daquele que pesquisa e 0 modo como € explicitada se relaciona com sua

formacéo e suas concepgdes de mundo e de ciéncia.



31

A interrogacdo que nos move a compreensdo de uma experiéncia formativa de cultivo
da atencdo, a partir do elo existente entre a atencdo e a aprendizagem, reflete nossa
inquietacdo diante da visdo hegemonica sobre a atengdo disseminada nos meios educacionais
e nossa busca por um modo diferente de percebé-la. Dessa forma, o0 nosso olhar intenciona
percorrer aspectos desse fendbmeno que incluam elementos de suas dimensdes subjetivas,
objetivas, intersubjetivas e sociais (WILBER, 2006). Por isso, tomando por referéncia o
horizonte da nossa interrogacdo, escolhemos os seguintes caminhos metodoldgicos para

persegui-la.

2.1.2 Fases da pesquisa

Sistematizamos nossa investigacdo em uma trajetdria composta por sete fases,

conforme ilustrada na figura 1.

Figura 1 — Fases da pesquisa

1 Construgdao do mapa da atencgado integral
2 Elaboragao do Projeto de Cultivo da Aten¢do

!

Implementagao do Projeto de Cultivo da Atengdo com observagao participante

l

Leitura dos significados das cenas

v

Anilise dos elementos significativos do Projeto de Cultivo da Atengdo

6 Interpretagdo e fruicdo

\’

Proposi¢do
Fonte: a autora

As sete fases da pesquisa transcorreram de forma relativamente linear. Em certos
momentos, algumas fases se sobrepuseram a outras, mas, de modo geral, mantivemos a énfase

no objeto de cada etapa para a realizacdo do trabalho investigativo. Vale salientar que, na
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sexta fase, tivemos como referéncia o resultado das duas primeiras, para a interpretacdo e a
fruicdo dos aspectos emergentes da leitura das cenas e da analise do projeto, que resultaram
na proposicao de linhas gerais para a elaboracdo de um PCAL.

Em cada etapa de nosso caminho de pesquisa, fundamentamo-nos em procedimentos
metodoldgicos especificos.

Para construirmos o mapa da atencdo integral, utilizamos a pesquisa bibliografica
aliada a uma sistematizacdo baseada no principio dos quatro quadrantes do Sistema
Operacional Integrado (WILBER, 2006). Com isso, buscamos identificar pontos importantes
no entendimento da complexidade dos processos atencionais, articulando variados estudos em
diferentes perspectivas sobre a atencdo. Esses estudos se debrucam sobre as diversas faces da
atencdo e seu funcionamento, tocando aspectos subjetivos, objetivos e coletivos ligados ao
fendmeno. Entretanto, essas perspectivas convergem no ponto em que consideram a atencéo
como um potencial a ser cultivado, desenvolvido ou aprendido.

Na segunda fase, para elaborar o Projeto de Cultivo da Atencdo Integral, partimos de
trés nocBes-chave sobre a atencdo e seu cultivo, provenientes da base tedrica construida em
pesquisas anteriores e na primeira etapa desta investigacdo. Essas concepgdes delimitaram um
campo conceitual sobre o qual montamos a estrutura do PCAIl. Na terceira fase,
implementamos o PCAI em dois contextos educacionais diversos e utilizamos como forma de
aproximacdo da experiéncia a observacao participante. Nessa ocasido, realizamos registros e
notas que ofereceram o material de analise para as proximas fases.

As etapas 4, 5 e 6 praticamente se sobrepuseram e para elas utilizamos diferentes
procedimentos metodoldgicos, organizados de forma a contemplar nossos objetivos de
descrever, analisar e avaliar 0s processos das experiéncias vividas. Além de tracar dialogos
com outros autores no momento de interpretacao e fruicéo.

Para a Ultima fase deste trabalho de tese, sistematizamos os resultados do nosso trajeto
investigativo na forma de uma proposicéo de linhas gerais para a elaboracdo e implementagéo
de projetos e programas da natureza do PCAI. Para a construcdo do formato da proposicéo,
inspiramo-nos no manual para elaboracéo de projetos de promocéo de Resiliéncia de Michael
Ungar (s/d) e no RESCUR, Curriculo Europeu para a Resiliéncia (EU/Comissdo de
Aprendizagem ao Longo da Vida, 2015).
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2.2 Buscando uma concepc¢éo mais integral sobre a atengdo

Em uma exploracéo inicial sobre o tema da atencdo, vimos que para concebermos sua
possibilidade de cultivo, necessitariamos apreendé-la de maneira mais abrangente do que a
concepcao planificada proposta pelo processo de medicalizagdo. Deste modo, no intuito de
indicar um mapa que colabore com uma compreensdo ampliada do fendmeno da atencéo e
que permita pensar em caminhos para o seu cultivo, tracamos o objetivo de apresentar uma
concepcao de atengdo, com base na perspectiva integral de Ken Wilber.

Realizamos, portanto, uma pesquisa bibliografica, cujos resultados apresentamos na
secdo 2 desta tese. A pesquisa bibliografica aqui foi utilizada como um método propriamente,
e ndo apenas como um processo complementar a outros procedimentos (FLICK, 2009).
Segundo Malheiros (2011), os procedimentos deste tipo de pesquisa buscam identificar
contribuicBes a determinado tema, na literatura disponivel, localizando o que ja foi
pesquisado em diversas fontes, comparando e confrontando os resultados para alcancar uma
nova Vvisao.

Para a elaboracdo do método escolhemos, dentre os elementos operativos de uma
pesquisa bibliografica, a compilacdo e o fichamento (LAKATOS; MARCONI, 2007) e os
associamos a uma sistematizacdo inspirada nas dimensdes propostas pela abordagem integral
wilberiana — subjetiva, objetiva, intersubjetiva e interobjetiva. Desta maneira, articulamos
estudos que nos oferecem diferentes perspectivas sobre atengdo, identificando pontos
importantes para a compreensdo da complexidade envolvida nos processos atencionais.

Para compor o corpus bibliografico, baseamo-nos no principio dos quatro quadrantes
do Sistema Operacional Integrado (WILBER, 2006), tomando como referéncia trés diferentes
sinalizagdes: Caliman (2006), Crary (2013) e Kastrup (2004). A partir dai, construimos um
elenco de estudos e pesquisas que enfocam variados processos atencionais, a partir de
diferentes prismas e que, a0 mesmo tempo, indicam possibilidades de aprendizagem, cultivo,
desenvolvimento ou construcdo. Este elenco ganhou diversidade dentro de certa abrangéncia e
foi dividido em trés eixos, correspondentes aos quatro quadrantes, como demonstrado no

quadro 1.
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Quadro 1 - Corpus bibliografico da pesquisa

EIXO 1 2 3

Dimensé&o da o o )

5 Subjetiva Objetiva Cultural e social
atencéo
3 Depraz, Varela e
Area de Vermersch Davidson (2013) Crary (2013)
conhecimento ou (1999, 2003) N

autores Wallace (1999, 2009a) Goleman (2014) Teonc?umsrt;“co'

James (1983) Tonnetti (2008) Citton (2017)

Fonte: a autora.

Neste elenco, fizemos um recorte contemplando 0s segmentos dos textos que tratavam
especificamente da atencdo e dos processos atencionais.

Para a analise, utilizamos a modalidade da Fenomenologia Hermenéutica (BICUDO,
2011), que se presta a interrogar textos cientifico-filosoficos, atraves de repetidas leituras.
Aqui, os textos articulados, histérica e culturalmente situados, doando-se a analise e a
reflexdo, expressam de forma simbolica a experiéncia do fendmeno interrogado, sdo suas
descricdes — elemento importante para 0 método fenomenolégico de analise.

Com essa postura interrogativa, entramos em contato com os sentidos e os significados
que emergiram dos encontros com o0s textos. Em seguida, trabalhamos em um processo
interpretativo, buscando conhecer uma estrutura sobre a qual pudéssemos montar um mapa da

atencdo integral.

2.3 Elaboracdo, implementacéo e anélise de um projeto de cultivo da atengdo

2.3.1 Desenhando o projeto

Iniciamos o tragado do PCAI a partir de um campo conceitual delimitado por trés
nocOes-chave sobre a atencdo e seu cultivo, que, como dissemos anteriormente, sdo
provenientes da base tedrica construida em pesquisas anteriores e na primeira etapa deste

trabalho investigativo. Resumimos aqui em:

I — Conceito integral da atengéo;
Il — Atencdo como um potencial a ser cultivado e a educagdo como um solo fértil;

I11 — O cultivar a atencéo integral pode se configurar em um processo formativo.
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Essas concepgOes delimitaram um campo conceitual sobre o qual montamos a
estrutura do PCAI. Essa estrutura tem uma composi¢do gque, aqui, chamamos de mandalica. O
mandala é uma representacdo simbdlica de um sistema de mundo. De um modo mais amplo,
mandala pode significar “os mundos que surgem inseparaveis de nossas mentes” (SAMTEN,
2006, p. 13), abarcando diferentes niveis de compreensdo da realidade. Ou seja, ndo é a
representacdo simbdlica apenas de um mundo concreto, mas também dos mundos que surgem
com o nosso olhar, em dimensGes mais sutis. Graficamente, o0 mandala é apresentado na
forma de circulos e quadrilateros concéntricos, cujos raios convergem para um nucleo, que
funciona como centro de forca e significado para o mandala. Aqui, incluimos na
representacdo mandalica do PCAI a figura do cata-vento como indicacdo de que, no
movimento das experiéncias, esses elementos se mesclam.

Mais a frente, na secéo 5, detalharemos cada parte da estrutura mandalica do PCAI;
por hora, limitamo-nos em apresentar os procedimentos utilizados para sua composicéo.

Primeiro, delimitamos um campo conceitual formado pelas trés nog¢des-chave e
representado pelos trés circulos concéntricos que envolvem a figura do cata-vento. Esta figura
traz em sua regido central elementos nas cores branca, vermelha, amarela, verde e azul,
simbolizando as habilidades e sabedorias, diretrizes para as experiéncias do projeto.

As hélices maiores do cata-vento intercalam duas cores correspondentes aos elementos
ludicos e aos elementos da meditacdo, dois campos que oferecem elementos para a
composicdo das brincadeiras. As atividades ludicas, bem como a meditacdo, conferem
determinadas caracteristicas as vivéncias, diferenciando-as em relacdo a outras brincadeiras e

a préatica de meditacdo formal.
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Figura 2 — Mandala do PCAI

v

D . D . - SABEDORIAS E HABILIDADES

[l vEpiTacio
[ atrvipapEs LuDICAS

[] concEITO DE ATENGAO INTEGRAL
[] PoTENCIAL FORMATIVO DA ATENGAO

D CULTIVO DAATENGCAO COMO PROCESSO FORMATIVO

Fonte: a autora.

As habilidades e sabedorias sdo componentes de programas e projetos pesquisados
durante o trajeto da investigacdo. As habilidades constituem elementos que estruturam o
programa Inner Kids®, criado por Susan Kaiser Greenland. A partir dessas habilidades, life
skills, Greenland (2016) categoriza os objetivos das diversas brincadeiras e jogos. Ja as
sabedorias compdem os eixos pedagdgicos do projeto de educagdo infantil do Neimfa®, o
Centro Infantil Jardim de L6tus®, e da Escola Caminho do Meio®. Esses programas e projetos
alinham-se com as perspectivas de atencéo, cultivo e educacdo que adotamos aqui. No PCAl,
a partir da compreensao das habilidades e sabedorias, estabelecemos eixos norteadores, que
guiaram 0s objetivos dos jogos e brincadeiras, sugeriram a divisdo das fases da

implementacdo e, ainda, indicaram as perguntas para as analises.

3 Inner Kids consiste em um hibrido entre mindfulness e praticas de meditacio, adaptadas para criangas, e ¢ um
dos primeiros programas de mindfulness em educacdo. Este programa foi criado por Susan Kaiser Greenland,
uma das fundadoras da Fundacéo Inner Kids, organizacdo sem fins lucrativos que levou mindfulness, em uma
abordagem secular, para escolas e comunidades, na &rea metropolitana de Los Angeles, entre 2001 e 2009.

4 O Neimfa, cujas informagdes mais detalhadas virdo a seguir, é uma instituicdo de educacio ndo formal, situada
na comunidade do Coque na cidade do Recife.

5> O Centro Infantil Jardim de L6tus é um projeto que acontece no Neimfa, desde 2010. Ele intenciona cultivar,
junto com criangas pequenas, o prazer de ler, contar e ouvir historias, através de cinco eixos principais de
atividades: estéticas, de cuidado, de contacdo de historias, ludicas e livres.

& A Escola Caminho do Meio, fundada em 2008, esta situada dentro da area do Centro de Estudos Budistas
Bodisatva — CEBB Caminho do Meio no Rio Grande do Sul. Tem inspiragdo na filosofia budista, a partir da
visdo do Lama Padma Samten, fundador do CEBB e do Instituto Caminho do Meio, organizagdo que traduz a
filosofia budista em projetos educacionais e sociais e é mantenedora da Escola Caminho do Meio.
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A partir dessa estrutura desenhamos um projeto com trés fases. Cada fase corresponde
a determinadas sabedorias, busca trabalhar determinadas habilidades e direciona a atencao
para dimensdes subjetivas, relacionais ou ambientais.

Com a colaboracéo das educadoras, que compuseram 0 nosso comité consultivo local
e grupo pesquisador, sobre os quais falaremos adiante, montamos os planos de aula, a partir
da pesquisa, adaptacdo e criacdo de jogos e brincadeiras. Portanto, no PCAI, vivenciamos
tanto atividades oriundas dos programas pesquisados, adaptadas aos nossos contextos, como
também atividades originais criadas especificamente para o PCAI, ndo esquecendo de
mencionar as brincadeiras e 0s jogos tradicionais, 0s quais também adaptamos aos nossos

objetivos.

2.3.2 Implementacéo do projeto

No intuito de verificar como um projeto dessa natureza pode acontecer em processos
educacionais, a implementacdo do PCAI se deu em dois contextos educacionais diferentes: a
educacdo ndo formal e formal, abrangendo duas faixas etarias. Como concebemos esta
pesquisa em um carater exploratério, acreditamos que essa diversidade foi favoravel no
sentido de abrir um leque maior de possibilidades para a constru¢cdo de um repertorio de
experiéncias, e também, desenvolver diferentes linguagens para utilizar em contextos
variados.

Vivenciamos as experiéncias no periodo de abril a novembro de 2018, no Neimfa, e na
Escola Municipal Dina de Oliveira’. A escolha dos locais para vivenciar o PCAI se deu a
partir da disponibilidade da instituicdo (incluindo os professores) em acolher e aderir ao
processo, mas no que diz respeito ao Neimfa, acrescentamos o percurso ja trilhado no
mestrado, como um fator que nos motivou a essa escolha.

Levando em consideracdo a referida disponibilidade, tivemos uma diferenca
significativa no que diz respeito a duracdo do PCAI, nas duas instituicdes. Se tomarmos as
experiéncias como um todo, o PCAI ocorreu no projeto Centro Infantil Jardim de Lotus —

Neimfa, no periodo de abril a novembro de 2018. Entretanto, para realizar as analises em

7 Sinalizamos que, em muitos momentos da tese, referimo-nos a essa escola apenas pelo nome “Din4”, como
uma forma de estabelecer uma fluidez textual e indicando um sentimento de familiaridade, por parte da
pesquisadora, com o ambiente da escola.
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nossa pesquisa, fizemos um recorte de 14 encontros®. Na Escola Municipal Dina de Oliveira,
0s 14 encontros ocorreram de setembro a novembro, em uma turma de 4° ano.

Importante dizer que a experiéncia no primeiro contexto — Neimfa - serviu de base
para a formulagdo mais sistemética do projeto, implementada no segundo contexto - Escola
Municipal Din& de Oliveira. Neste sentido, acreditamos que o ambiente de educagdo nao
formal nos ofereceu um campo rico e aberto de possibilidades para criar e vivenciar o PCAI, e
a escola formal nos fez buscar sistematizacGes e estruturas, que enriqueceram seu potencial
formativo.

No conjunto de atividades do PCAI®, houve adaptacGes de programa Inner Kids, do

Centro Jardim de L6tus, da Escola Caminho do Meio.

2.3.2.1 Lugares das vivéncias e perfil dos participantes

O primeiro lugar onde vivenciamos o PCAI foi o Nucleo Educacional Irméos Menores
de Francisco de Assis (Neimfa) criado ha trinta e trés anos, a partir de parceria entre
moradores da comunidade do Coque, no municipio do Recife.

O Neimfa é uma sociedade civil sem fins lucrativos, sem vinculagao politico-partidaria
ou religiosa, que desenvolve atividades educacionais com o direcionamento para o estudo,
pratica e divulgacdo dos valores humanos e promocdo de uma cultura de paz. Tem como
objetivos: a promocdo e a defesa dos direitos das criangas, jovens, mulheres e demais
moradores das periferias urbanas da Regido Metropolitana do Recife; o desenvolvimento de
acles educacionais, em todos 0s seus aspectos, areas e dimensdes; a promocdo dos direitos
humanos, do voluntariado e do associacionismo; o estudo, a pratica e a divulgacdo dos valores
humanos e das tradi¢des espirituais que estimulem a cultura de paz; e a realizacdo de estudos
e pesquisas voltadas a educacao dos grupos populares.

O Neimfa ocupa hoje um lugar de reconhecida importancia no tocante as experiéncias
formativas voltadas para criancas, jovens e adultos moradores das periferias urbanas. Sua
proposta pedagogica foi reconhecida, em 2009, pelo Prémio Nacional de Educacdo em
Direitos Humanos, alem de ser alvo de producdes académicas em diferentes areas e

instituicdes. Em 2015, o Neimfa foi reconhecido pelo Ministério da Educagdo como

8 No Neimfa a vivéncia do PCAI foi mais extensa, com uma fase inicial que culminou na estruturagio do projeto.
Neste caso, fizemos um recorte para o trabalho de andlise, considerando 14 encontros, que apresentaram
elementos mais significativos relacionados as trés fases do PCAI.

9 Catalogo de brincadeiras vivenciadas no PCAI em anexo.
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experiéncia criativa e inovadora na educacao basica, iniciativa que teve continuidade através
do Movimento de Inovacgdo na Educacéo.

Com um carater de educacdo ndo formal, a referida instituicdo divide seu programa
formativo mais amplo em cinco ndcleos principais: educacao e cidadania; género e salde; arte
e cultura; comunicacdo e articulagdo comunitaria e direitos humanos e cultura de paz. A
experiéncia implementada, neste estudo, ocorreu no ndcleo de Educacdo, dentro das
atividades ludicas do Projeto da Educacéao Infantil, Centro Infantil Jardim de Ltus.

Justificamos a escolha deste l6cus, primeiro no que diz respeito ao carater de educacgao
ndo formal da instituicdo, um dos &mbitos formativos, onde gostariamos de vivenciar o PCAI.
Isso porque percebemos uma predominancia, nos espacos educacionais tradicionais, de uma
concepcdo hegemonica relativa a atencdo, linear e restritiva. Consideramos, portanto,
favoravel buscar uma nova forma de ver e tratar o fenémeno, em um ambito que concebe os
processos educacionais e formativos para além de uma Idgica formal, ou melhor, dentro de
uma ldgica ndo formalizavel.

Deste modo, em uma “logica nao formalizavel”, entre outros aspectos, nao se busca o
“condicionamento e disciplinamento dos corpos” € ndo hd uma “preocupacdo com resultados
finais e conclusdes, o que inviabiliza a importancia do fazer e de todos 0s processos que este
fazer engloba” (informagao verbal)!®. Percebemos, nessa logica, um possivel solo fértil para a
aprendizagem e o desenvolvimento da atencdo através do cultivo.

Outro motivo de nossa escolha se deu pelo curriculo do programa, no qual se deu o
PCAI, que inclui, no conjunto de suas praticas, atividades que nos permitem entrar em contato
com um olhar sobre a atengéo considerada em sua complexidade e plasticidade.

Os participantes das vivéncias do PCAI realizadas no Neimfa foram 10 criancas, entre
meninas e meninos, de 3 a 5 anos, que moram na comunidade e atendem ao Projeto de
Educacéo Infantil na instituicéo.

O segundo lugar onde vivenciamos o PCAI é localizado no bairro da lIputinga, na
cidade do Recife. A Escola Municipal Dina de Oliveira atende 642 alunos no Ensino
Fundamental | e na Educacéo de Jovens e Adultos, segundo dados do Censo Escolar de 2018.
Enquanto instituicdo de ensino formal, segue as diretrizes e parametros curriculares
formalizados e regulados pelo Ministério da Educacdo. Desta escola, participaram 25 alunos e

alunas, com idades entre 8 e 12 anos, de uma turma do 4° ano.

10 Informagcdo fornecida por Alexandre Freitas, na palestra “Infancias e Construgdo de Mundos: formar criancgas
na mandala das sabedorias”, no Recife, PE em dezembro de 2012.



40

A decisdo de implementar o PCAI também no &mbito da educacdo formal ocorreu no
intuito de verificar as possibilidades e os limites da vivéncia de um projeto desta natureza,
considerando caracteristicas gerais que encontramos neste contexto; para citar alguns
exemplos: a visdo hegemonica sobre a atencdo; os padrbes normatizados em relacdo ao
formato das aulas e a configuracdo dos espacos na sala de aula; o disciplinamento do corpo e
da fala; énfase no modelo expositivo de contelddos; priorizacdo da dimensdo cognitiva;
diminuicdo do lugar de importancia da brincadeira a medida que as criangas avangam nos

graus escolares.

2.3.2.2 Participacao de professoras e dos alunos no PCAI

Desde os projetos pilotos do PCAI, buscamos a contribui¢do da professora da turma,
na integracdo das atividades ao planejamento da instituicdo e também das criancas para a
adaptacdo de elementos das praticas de cultivo a brincadeiras e jogos.

Vimos que essa postura poderia ter certa correspondéncia com elementos de dois
trabalhos, os quais tomamos como referéncia metodologica para esse aspecto da pesquisa. Sao
eles o0 grupo pesquisador da pesquisa sociopoética (GAUTHIER, 2012) e o Comité
Consultivo Local, proposto por Michael Ungar (s/d) em “O que funciona: um manual para
projetar programas que constroem a resiliéncia”.

A pesquisa sociopoética é método de construgdo coletiva do conhecimento que tem
como um dos pressupostos basicos que todos os saberes sao iguais em direito e que é possivel
fazer da pesquisa um acontecimento poiético (do grego poiesis = criacdo) (GAUTHIER,
2012). Nesta perspectiva, 0 grupo pesquisador se constitui na igualdade, no que se refere a
construcdo e autoria do conhecimento, ao mesmo tempo em que ndo nega as diferencas neste
percurso especifico. No dispositivo do grupo pesquisador hé a busca pela producéo coletiva e
cooperativa do conhecimento, através da participacdo ativa de todos os envolvidos na
pesquisa.

Ja o Comité Consultivo Local, é grupo, formalizado ou ndo, que tem o papel de avaliar
as ideias do programa e oferecer conselhos sobre sua viabilidade na comunidade onde esta
sendo proposto. Usualmente, os comités sdo compostos de adultos com experiéncia em
programas na comunidade, que possam opinar sobre o qué o publico alvo do programa
precisa, e que tipo de programas funciona bem em sua localidade. Além dos adultos, sdo
incluidos também no comité, jovens e criancas. Ou ainda, formam-se diferentes grupos de

acordo com a faixa etaria. “Um bom comité é sempre aquele que a comunidade percebe como
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um grupo crivel de pessoas que foram totalmente engajadas para garantir que qualquer
programa oferecido responda as necessidades da comunidade” (UNGAR, s/d, p. 56).

Esses dois dispositivos nos influenciaram, na medida em que buscamos estabelecer
com as professoras e com as criangas, dentro das possibilidades disponiveis, uma relacdo
colaborativa em diferentes niveis. Os desdobramentos dessa relagdo foram muito importantes
para a preparacdo, realizacdo e leitura das vivéncias. As professoras da turma trouxeram
contribuicbes desde sugestBes de atividades, participacdo nas brincadeiras, conducdo dos
jogos, até feedbacks nas avalia¢fes e continuidade de alguns trabalhos no cotidiano da turma.
As criangas ofereceram também seus feedbacks nas conversas apreciativas, adaptaram e até
criaram brincadeiras, como a brincadeira do siléncio, no Neimfa, e tapando os ouvidos de
duas alunas do Dina.

Consideramos que a professora ou o professor que acompanha a turma tem grande
propriedade para saber quais as brincadeiras que melhor se adéquam ao perfil do grupo, as
necessidades e as potencialidades das criangas. Por isso, ndo sendo ela ou ele proponente do
projeto, é essencial que facam parte do grupo que planeja, realiza e avalia 0s processos.
Inclusive, vemos a importancia das pessoas que acompanham as criancas, maes, pais e
professores, também vivenciarem préaticas de cultivo da atencdo em seus cotidianos, para
melhor acompanhar as criangas nesse caminho. No presente trabalho ndo conseguimos

explorar esse ambito, podendo ser objeto de estudos posteriores.

2.3.2.3 Observacao participante

Nesta etapa de implementacdo do PCAI, intencionamos nos aproximar das
experiéncias dos sujeitos que as vivenciaram. Para tanto, elegemos a observacéo participante
como método de aproximacado dessas experiéncias.

Considerando as caracteristicas do método da observacdo participante, combinaremos
diversos procedimentos de observacdo, documentacdo e registro (AGROSINO, 2009;
LUDKE; ANDRE, 2012).

Ao tratar da observacdo como método de investigacao, Ludke e André (2012) situam-
na em um lugar privilegiado nas abordagens de pesquisa educacional. Principalmente pelo
acesso a experiéncia direta, a observacdo permite a proximidade do observador com o
fendbmeno estudado, na perspectiva dos sujeitos envolvidos. Também, na modalidade
participante, ha a possibilidade de o pesquisador colaborar para a criacao de situagdes, como é

0 caso de nossa pesquisa, além de ter acesso a interacdes e comportamentos, também a



42

sentimentos e atitudes, que em outra forma de observacdo ndo seria possivel (VIANNA,
2003).

Neste estudo, realizamos a observacdo participante, conferindo-lhe um carater
fenomenoldgico, onde a observacdo ndo estd em busca de informagdes, comprovacdes e
ocorréncias, ganhando uma configuracdo aberta e interrogativa ao que se mostra a nossa
percepcao. Deste modo, ndo partimos para uma coleta de dados com uma categorizacdo
prévia, na qual encaixamos as situacGes observadas. Partimos de um horizonte de nocdes
amplas, surgidas das nossas interrogacfes e que nos moveram dentro da experiéncia, para a
construcdo da compreensdo do que se revelou na interacdo entre o fenémeno percebido e nds
que o interrogamos.

No tocante a participacdo, buscamos uma atitude mais existencial, ao considerarmos
nossos aspectos subjetivos na percepcdo da experiéncia, ja que, conforme as perspectivas
assumidas, o pesquisador, aquele que interroga, € instrumento na construcdo do
conhecimento. Desse modo, o diario de itinerancia (BARBIER, 2007), cuja descricdo
detalharemos a seguir, tera um papel fundamental no carater fenomenologico que buscaremos
oferecer ao nosso processo de compreensédo dos processos de cultivo da atengéo.

Aqui, o grau de participagdo “observador participante” tera nuancas fenomenoldgicas,
e também mantera sua caracteristica fundamental de revelar a identidade da pesquisadora e 0s
objetivos do estudo a todos os envolvidos. Tal situacdo permite, entre outros aspectos, o
acesso a uma grande variedade de informacGes e uma relagéo ética e clara entre 0s sujeitos
(LUDKE; ANDRE, 2012). Assim, assumimos a interagio que surgiu nas experiéncias como
uma relacdo entre sujeitos em um processo de formacdo, havendo uma implicacdo da

pesquisadora no ambiente de investigacgéo.

2.3.2.4 Procedimentos éticos

Antes do inicio das observacdes foram realizados os acordos com a institui¢cdo, com 0s
educadores e coordenadores responsaveis pelas turmas, bem como com oS
pais/maes/responsaveis pelas criangas. Firmamos, com esses, um Termo de Consentimento

Livre e Esclarecido (TCLE)!, indicando detalhes da pesquisa, os objetivos e 0s métodos, e

11 Apéndice 1.
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também esclarecendo que ndo haveria riscos as criangas ou exposi¢do indevida de suas
imagens*?,

Adicionalmente, em concordancia a uma preocupacéo ética ampliada na realizagédo de
pesquisa com criangas, utilizamos um Termo de Assentimento (TA). O Termo de
Assentimento é um instrumento utilizado como forma de respeitar a autonomia infantil,
possibilitando conhecer sua escolha em participar ou ndo de uma pesquisa. Este documento
deve utilizar uma linguagem acessivel a crianga, inclusive langcando méo de elementos nao
textuais para explicitar a pesquisa e esclarecer seus detalhes (MIRANDA et al., 2017).

Para o PCAI, utilizamos uma histdria ilustrada®, com informagdes pertinentes, para
comunicar a pesquisa e convidar a participacdo da crianca neste processo. A historia, através
de um pequeno texto e ilustracdes, apresenta a pesquisadora, fala do trabalho, conta um pouco
sobre o cultivo da atengdo nas brincadeiras e, ao final, faz um convite. Na Gltima pégina, ha
um espago para as criangas escreverem seu nome, como um sinal de que gostariam de
participar das atividades.

Por fim, como forma de preservar as identidades dos participantes tivemos o cuidado
de utilizar nomes ficticios nas descricbes das cenas analisadas, bem como realizar

intervengdes nas fotografias, de modo que ndo haja identificacdo de seus rostos.

2.3.2.5 Instrumentos: notas, diario, registro audiovisual

Os registros desta investigacdo incluiram didrio de pesquisa e notas de campo,
gravacOes audiovisuais dos encontros e gravagdes em audio das conversas apreciativas com
professores e alunos sobre as experiéncias vividas durante o percurso do projeto.

Buscamos em Lidke e Andre (2012) sugestbes para a sistematizacdo da tomada de
notas. Essas sugestdes ndo serdo consideradas como normas ou lista de checagem, mas como
diretrizes gerais que orientardo a selecdo de pontos importantes a considerar. As anotac¢des da
observacgdo presencial se voltaram mais a questdes significativas, como uma apreensdo do
todo, da atmosfera da brincadeira, das interacdes mais sutis entre os participantes, do nosso
proprio comportamento e dos eventos especiais. Ja a insercdo da camera filmadora, entre os
instrumentos, nos possibilitou uma descricdo mais detalhada dos sujeitos, do ambiente, das

atividades e a reconstrucdo dos dialogos e situacfes vivenciadas, sendo essencial, portanto,

12 vale salientar que, com o intuito de ndo expor indevidamente a imagem das criancas, as fotografias exibidas
neste trabalho receberam interferéncias gréaficas, pequenos circulos coloridos.

13 Apéndice 2.
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para as descrices das experiéncias, que se transformaram em “cenas significativas”
(DETONI, 2011) — elemento nuclear de analise nesta pesquisa.

Para o registro audiovisual, a camera permaneceu postada em lugares estratégicos para
cada atividade. Esses lugares eram relativamente neutros, escolhidos a partir do critério de
abarcar por inteiro o espaco onde se deram as atividades, oferecendo uma imagem constante
de todos os acontecimentos. Lembramos que como recurso metodologico o registro
audiovisual “n3o contém, em geral, elementos da linguagem cinematografica, tais como
movimentos de camera e angulos de filmagem, que, no trabalho de um cineasta, funcionam
para formatar esteticamente o texto filmico” (DETONI, 2011, p. 105).

Optamos por ndo esconder a camera, ao contrario, quisemos apresenta-la,
mencionando-a, inclusive, na histdria ilustrada de apresentacdo da pesquisa, pois na relacdo
que estabelecemos com as criancas ndo faria sentido filma-las sem que elas soubessem.
Entretanto, ndo € possivel ignorar o fato de que este instrumento traz em si um grande
potencial para chamar a atencdo de criancas de diversas idades. Deste modo, buscamos lidar
com esse magnetismo, dando vasdo a curiosidade e ao interesse das criancas pela camera,
oferecendo-lhes oportunidades de manusea-la em diversos momentos dos encontros.

Ainda assim, reconhecemos que algumas criangas transferiram, em muitos momentos,
o foco de interesse da brincadeira proposta para a camera. Por isso, achamos importante fazer
algumas observacdes de como a camera foi um objeto mobilizador de atencdo nos diversos
encontros.

A principio, dedicamos um momento do projeto para a apresentacdo da cdmera, com a
intencdo de transformar um objeto inusitado no cotidiano da sala de aula em algo familiar.
Neste momento, oferecemos a possibilidade de manusearem e fazerem experimentacdes livres
e espontaneas. 1sso aconteceu com bastante interesse e euforia por parte das criancas, nas duas
turmas.

No Neimfa, depois de tocarem na camera, tirarem fotos e filmarem, as criangas
fizeram uma brincadeira de roda especial na frente da caAmera e, em seguida, quiseram ver o
resultado. No Din4a, a cdmera também passou de mdo em médo. Escolhemos o lugar da sala
onde seria mais adequado para ela filmar os encontros e “estreamos” a camera neste contexto,
filmando atividades que as criangas mesmas propuseram — roda de capoeira, desfile e dancas.
Aqui, elas alternavam entre operar a camera e participar das atividades que estavam sendo
filmadas.

No decorrer dos encontros, observamos que a presenca da camera continuou a

mobilizar a atencéo das criangas. Essas ocorréncias ndo foram ignoradas, tomamos isso como
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parte do processo, ja que a camera foi, em muitas ocasifes, um elemento de foco atencional
no ambiente.

No Neimfa, os momentos de perceber a camera e querer manusead-la aconteciam
sempre no inicio do encontro, enquanto posiciondvamos o equipamento, ou no intervalo entre
as atividades. Nessas ocasifes, acabdvamos chamando todas as criangas que quisessem filmar
ou fazer pose para a cdmera, brinchvamos um pouco com ela e, depois, partiamos para a
atividade, porque a camera ja ndo chamava mais tanta atencdo. Diferentemente, no Din4, a
camera era de interesse de um pequeno grupo de criangas, que queria sempre participar da
montagem e desmontagem do equipamento. Nos intervalos entre as atividades essas mesmas
criancas iam checar se a camera estava funcionando e, em trés dos encontros, ficaram
assistindo a atividade atraves do visor da camera.

Em um direcionamento mais reflexivo, mantivemos um diario no qual registramos
nossas observacGes mais pessoais incluindo reflexdes analiticas, metodoldgicas, dilemas e
conflitos, mudancas de perspectivas, impressdes e esclarecimentos que foram necessarios.

Concebemos este diario nos moldes do diario de itinerancia descrito por Barbier
(2007, p. 133), como um instrumento “de investigagdo de si mesmo em relagdao ao grupo”,
desejando aprofundar ainda mais nossa implicagdo com a experiéncia vivida, podendo
inclusive ultrapassar os limites da pesquisa de campo, abarcando todo O processo
investigativo.

Registramos pensamentos, sentimentos, desejos e sonhos que nos moveram a partir do
contato com campo e em toda a trajetdria de pesquisa, semelhante a um diario intimo. Sobre
essa semelhanca, Barbier (2007, p. 134) comenta, destacando também as devidas diferencas:
“O diario de itinerancia comporta bem esse carater de intimidade com a afetividade e as
reacOes em relacdo ao mundo circundante; mas ele apresenta igualmente a caracteristica de
ser publicavel, ou, pelo menos, difundivel no todo ou em partes”.

Embora em um contexto metodolégico diferente daquele apresentado pelo criador do
termo, mantivemos nosso diario de itinerdncia com caracteristicas correspondentes,
compreendendo, da mesma forma, itinerdncia ndo em uma trajetoria linear, mas
representando um “percurso estrutural de uma existéncia tal como se manifesta pouco a
pouco, e de uma maneira inacabada, no emaranhado dos diversos itinerarios percorridos por
uma pessoa ou por um grupo” (BARBIER, 2007, p. 134).

Assim, os instrumentos utilizados no trajeto das experiéncias, parte vivencial deste

estudo, oportunizaram o registro de um percurso investigativo, com a incluséo, através do
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diério, de uma implicacdo existencial que situa o lugar do observador no contexto de cada
situacdo na qual o fendbmeno dar-se-a a perceber.

Estamos atentos a algumas questdes que podem surgir inerentes a natureza da
modalidade metodoldgica aqui apresentada, trazendo alguns limites ou problemas. Por
exemplo, a dificuldade em “delimitar ou selecionar situacdes observacionais nas quais o
problema em estudo torne-se ‘visivel”” (FLICK, 2009, p. 208), bem como estamos cientes das
criticas direcionadas ao método, tais como a alteracdo do ambiente com a presencga assumida
daquele que observa e uma possivel distor¢do da visdo sobre fenémeno devido ao grande
envolvimento do pesquisador (LUDKE; ANDRE, 2012).

Entretanto, no sentido em que convém aos nossos objetivos e as perspectivas teoricas e
metodoldgicas que adotamos, tratamos de lidar propriamente com os obstaculos e, a despeito
dos limites e riscos nos quais possam incorrer a implicacdo e a participacdo da pesquisadora
no campo observado dentro do processo de pesquisa, estamos convencidos de que essa forma
participante de observacdo, como aqui apresentada, € bastante pertinente, considerando a
natureza do fenbmeno e as perspectivas por nos utilizadas, bem como importante para o
intuito de apresentar uma experiéncia formativa que colabore com o desenvolvimento do

cultivo da atengdo e das capacidades atencionais em um contexto educacional.

2.3.3 Leitura, analise e avaliacdo do Projeto de Cultivo da Atencéo Integral

Encontramos, na perspectiva fenomenoldgica da pesquisa qualitativa, um movimento
possivel de analise dos elementos que emergem de experiéncias registradas por filmagens.
Para realizar a leitura do PCAI, acrescentamos, ainda, a este movimento os pontos trazidos
pelas notas e no diario de campo.

O registro audiovisual teve bastante importancia no nosso processo de observacao,
principalmente pela diversidade da natureza dos elementos que surgem das experiéncias
relacionadas ao cultivo da atengdo. A fala dos sujeitos ndo representaria, por si so, a dimenséao
da experiéncia que buscamos. Também supomos que as notas de campo, apenas, ndo dariam
conta da complexidade de acdes, expressdes e trocas entre os participantes, nem da totalidade
da vivéncia observada.

Embora reconhegamos que a filmagem, como todo instrumento intermediario, ndo
possa dar conta do vivido em sua totalidade de aspectos, ela pode nos oferecer maior
amplitude, principalmente em relacdo ao fluxo dos acontecimentos. Também, a forma de

analise a partir das leituras das cenas filmadas, com o desafio de dar profundidade ao que se
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mostra nas imagens visuais de forma plana, demanda uma postura interpretativa mais
implicada e atenta.
Destacamos também que experiéncias anteriores nos inspiram a escolha desta

modalidade de registro e anélise, como descrito a seguir:

Filmar as aulas deu-me novas possibilidades. A filmagem das aulas, que eu
vivenciei como observadora e participante, ofereceu a mim a e ao meu
trabalho, uma terceira perspectiva. Como telespectadora, revivia, alguns
poucos dias despois, 0 que eu tinha experimentado vivencialmente. Tornei-
me observadora da minha prépria observacdo, pois tinha gravada a
experiéncia em minha memoria, em minha retina. E a0 mesmo tempo via
aquela mesma experiéncia por outro olho, havendo uma convergéncia bem
particular das situacfes na minha propria percep¢do (RIBEIRO, 2014, p.
119).

Assistimos as filmagens de cada aula vérias vezes. Primeiro, catalogando cada
experiéncia vivenciada de acordo com a fase e o eixo norteador da vivéncia. Em seguida,
assistimos as filmagens agrupadas a partir dos eixos norteadores, com o olhar atento e

inquiridor selecionando os nucleos significativos, que se caracterizam

[...] nos movimentos de interpretacdo do pesquisador como polo de
convergéncia de falas, gestos, fisionomias, compreensdes intersubjetivas,
entre outros atos de expressao. O nucleo, e seus significados, é o que move o
sentido, constitui o todo e é subjacente a experiéncia dos sujeitos, segundo a
compreensdo do pesquisador que se empreende de sua interrogacdo
(DETONI, 2011, p. 102).

No &mbito da histdria e critica do teatro, as concepgdes de cena contribuem para
pensarmos na representacdo de um conjunto articulado de significados correspondentes a um
nucleo significativo, e que responde a si, como um todo. A respeito disso, destacamos alguns
pontos trazidos por Detoni (2011, p. 112), como a ideia de que uma cena se constitui em torno
de um motivo; ela ndo é marcada unicamente pela palavra; ndo é um fragmento, mas um todo
no sentido global da obra. Dessas relagdes, surge a ideia de cena significativa como “[...] um
recorte de expressdes convergentes a um todo que faz sentido” (DETONI, 2011, p. 112). E
com base nessa concepc¢éo de cena significativa que, em cada ciclo, entre o conjunto de cenas
assistidas, fizemos um recorte elegendo as cenas que eram significativas as nossas questoes.
Deste modo, buscamos observar as cenas que representassem, pela natureza da atividade, os
eixos norteadores do PCAI.

Em uma terceira volta, assistimos as cenas significativas, ja transcrevendo-as, em
formato dramaturgico. Novamente, tomamos Detoni (2011) por referéncia, para tratar a

multidimensionalidade da experiéncia no texto escrito, utilizando a forma dramatdrgica de
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texto. Esta forma acaba por ser mais abrangente em relagdo & compreensdo das dimensdes
vividas na experiéncia, abarcando as falas, acdes e expressdes das pessoas em cena.

A partir das transcrigdes, ou descri¢cbes das cenas significativas, deu-se um trabalho
interpretativo sobre o texto. Nesses movimentos interpretativos, os ndcleos de significacGes se
revelaram nas cenas descritas e analisadas. A leitura adquiriu uma postura interrogativa, na
qual as perguntas surgiam da contemplacdo dos eixos norteadores relacionados a cena, que
por sua vez, remetiam as habilidades e sabedorias trabalhadas nas diferentes fases do projeto.

A medida que as diversas leituras das descri¢des transcorriam, emergiam pontos que
contemplavam nossas perguntas, ou ainda, sugeriam que outras fossem feitas. O conjunto de
perguntas, mais 0s pontos que as contemplavam, deram origem aos brotos de significado do
cultivo da atencdo. Os brotos correspondem as dimensfes de significado relacionadas aos
eixos norteadores. Eles dizem dos significados que tocam as diferentes dimensdes do processo
de cultivo da atencdo com criangas e apontam para elementos facilitadores desse processo.

Ao passo que realizavamos as leituras das descri¢cdes das cenas, das quais brotavam 0s
significados, acontecia também a etapa de interpretacdo e fruicdo, através da criacdo de
dialogos com autores que tratam do tema da atencdo ou temas incidentais as leituras. Esses
didlogos partiram de associagdes livres, tendo os eixos norteadores, como campo de
referéncia, no qual essas associa¢des ocorriam. Ao nosso ver, eles ampliam as analises das
cenas e as complementam.

Através do material interpretativo e apreciativo, constituido por essa tessitura de
significados e informagdes, procuramos fundamentar as bases para a estruturacdo de uma
proposta com linhas gerais para a criagdo de um programa da natureza do PCAI. Como dito
anteriormente, este documento propositivo tem o intuito de apontar sentidos e delinear
caminhos, oferecendo contribui¢cdes e sugestdes, como referenciais metodoldgicos para o
cultivo da ateng@o no campo educacional.

Para construcdo da estrutura desta proposta utilizamos como referéncia “O que
funciona: um manual para projetar programas que constroem a resiliéncia” (UNGAR, s/d),
e 0 RESCUR, Curriculo Europeu para a Resiliéncia (2015). Entre outros elementos, a
proposta indica 0s processos importantes para o cultivo da atengdo com criangas; 0S pontos
essenciais para a elaboragdo de um programa a exemplo do PCAI; as etapas de
implementacdo; possiveis problemas e solucGes; caminhos para monitoramento e anélise dos

frutos do programa e sugestao de atividades.
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3 UMA VISAO INTEGRAL SOBRE A ATENCAO

3.1 Medicalizagao da atencdo no meio educacional

Para termos uma nocdo da producdo académica relativa ao tema da aten¢do nos
altimos anos, buscamos no Banco de Teses e DissertacGes da Capes — BTDC, trabalhos que
tivessem a atencdo como categoria central, na area de conhecimento da Educacdo. Realizamos
este levantamento no ano de 2016 e, a partir das informacgdes que colhemos, tragamos um
panorama acerca do tema da atencdo na producdo cientifica brasileira em Educacéo.

Utilizando o descritivo “atencao” no sistema de busca do BTDC, e refinando para
circunscrever a area da Educacao, encontramos, no periodo entre 1997 e 2016, 65 trabalhos,
cujo conjunto de categorias inclui a atencdo, no sentido de fendmeno ou fungdo®. O primeiro
ponto que se destacou foi a centralidade do Transtorno de Déficit de Atencdo com
Hiperatividade — TDAH nas pesquisas académicas — de 65 trabalhos, 44 tratam do transtorno

enquanto tematica principal.

Tabela 1 — Teses e dissertagOes sobre atengdo no campo educacional brasileiro

ANO* TEMATICAS
FUNGOES R _ RELACAO
TDAH DESENVOLVIMENTO PSICOLOGICAS MEDIA,CAO CONSCIENCIA ATENGAO PROFESSOR | CORPO TOTAL DE
E CULTIVO £ COETRVAG PEDAGOGICA PLENA EALRG TRABALHOS
2016 - R 1 - - - - - 1
2015 | 6 - 3 1 - - - - 10
2014 | 4 1 - ; 1 1 - - 7
2013 | 2 g 1 E E E g g 3
2012 3 - - - - - 1 - 4
2011 5 g E E E E g g 5
2010 1 2 - - - - - - 3
2009 5 - - - - - - - 5
2008 | 4 R - - - - - R 4
2007 6 2 2 z B : 2 1 9
2006 | 4 1 - - - - - - 5
2004 1 g 2 E E E g g 3
2003 1 - 1 - - - - - 2

14 No inicio do levantamento, no sistema de busca do BTDC, apareceram 271 trabalhos que incluem a palavra
“aten¢@o” no titulo ou resumo. Entretanto, na maioria dos trabalhos, ou o sentido de atengdo se distancia do
nosso escopo, como por exemplo, “atengdo a saude” ou “chamar atencdo para”, ou ainda, o termo ateng@o néo
correspondia a uma categoria importante no estudo. Portanto, através da andlise do sentido da palavra e da
centralidade da categoria, destacamos 65 trabalhos validos ao nosso levantamento.
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2002 | 2 - 1 - - - - - 3
1997 - - 1 - - - - - 1
TOTAL | 44 4 12 1 1 1 1 1 65**

*N&o encontramos trabalhos em 2005 e no periodo entre 1998 e 2001.
** 13 teses e 52 dissertacdes
Fonte: A autora (pesquisa no Banco de Teses e Dissertaces da Capes)

A partir dessa informacéo, ja& podemos ter nogdo de como o tema da atengdo se insere
no rol de interesses desta &rea de conhecimento. Dentro de um universo de 65 teses e
dissertacGes, 68% voltam-se para o déficit, o transtorno.

Neste grupo de trabalhos, encontramos diversos objetos de estudo, mas todos giram
em torno do TDAH: os sintomas; os impactos do diagnéstico na vida dos estudantes; a visao
de pais, professores e psicologos, que atuam na area da educacdo, acerca da medicalizacdo na
educacdo e, mais especificamente, da medicacdo utilizada nos casos de TDAH; as
possibilidades de inclusdo de alunos diagnosticados; os discursos provenientes da midia, da
escola e da &rea médica; intervengdes pedagogicas e estratégias educacionais; relagdo entre o
TDAH e o desenvolvimento, a escolarizagdo e o fracasso escolar; relagdo entre corpo,
comportamento e TDAH; o papel da interacdo social na aprendizagem de alunos
diagnosticados, entre outros.

Mesmo que parte desses trabalhos se posicione criticamente ao processo de
medicalizacdo da educagdo, 0s nimeros expressam a marca de patologizacdo que o tema da
atencdo carrega entre educandos, educadores, gestores e psicologos no meio escolar. De todo
modo, destacamos a importancia das pesquisas que se debrucam sobre o tema de maneira
critica, levantando questdes e refletindo sobre a atencdo e os discursos que levam a
medicalizacdo, aos diagnosticos, além dos meios pedagogicos para lidar com esses.

Dentre as pesquisas que trazem uma visdo critica @ medicaliza¢do, buscando ampliar
as compreensdes e 0s contextos relacionados a atencdo, citamos a dissertagdo de Castellar
(2014), “O discurso da midia sobre o Transtorno de Déficit de Atengdo/Hiperatividade”. Este
trabalho levanta questdes acerca da forte influéncia dos discursos dos profissionais da area de
Saude na difusdo do saber cientifico, através da midia, e as implicacdes desses na Educacéo.
A pesquisa analisou os discursos sobre 0 TDAH nas reportagens veiculadas em jornais on-
line, utilizando o método de Andlise Critica do Discurso. A partir das analises, verifica-se um
descompasso entre 0s comportamentos sociais atribuidos a pessoas com TDAH, descritos no
DSM-IV RTM, Manual de Diagndstico de Transtornos Mentais, e as experiéncias vividas
pelas criangas nas escolas e nas redes sociais. Para nds, apontar este descompasso € uma

contribuicdo, no sentido de ampliar a compreensao de que o funcionamento da atencdo nédo se
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da de forma linear independente do contexto. Ao contrario, 0 contexto é parte constituinte do
processo atencional.

Encontramos contribui¢do semelhante na tese de Ribeiro (2015), “A medicalizacdo na
Escola: uma critica ao diagnostico do suposto Transtorno de Déficit
Atencao/Hiperatividade”, que, ao olhar a atengdo a partir da Abordagem Historico Cultural,
mostra 0 equivoco em reduzir, a seus aspectos bioldgicos, um fendmeno complexo, composto
igualmente por elementos culturais e sociais. Na mesma direcdo, a tese de Freitas (2011),
“Corpos que ndo param: crian¢a, ‘TDAH’ e escola”, identifica que existe uma pluralidade de
fatores que intervém na atencdo medicamentosa, além de uma variabilidade de efeitos
causados por ela. Assim, compreende-se a necessidade de considerar o sujeito na sua
complexidade e totalidade, além da poténcia do trabalho educativo, apesar da tendéncia a
valorizacdo da dimensdo bioldgica, no que se refere a atencdo e as manifestacbes de
hiperatividade.

Em relacdo ao nosso levantamento, outro dado que chamou nossa atencdo foi a
disparidade entre o nimero de dissertacdes sobre o tema (52 trabalhos) e a quantidade de teses
que exploram a categoria “aten¢ao”, que somam apenas 13 trabalhos. Sobre as causas dessa
diferenca, ndo seria possivel emitir consideracdes. Mas, a partir da nocao de que, de maneira
geral, a tese visa trazer uma contribuicdo nova relativa ao tema abordado, enquanto que a
dissertacdo ndo carrega 0 mesmo nivel de exigéncia da primeira (SEVERINO, 2007),
podemos conjecturar que o universo académico brasileiro, em relacdo ao tema da atencao,
ainda carece de pesquisas em profundidade que oferecam novos olhares, facam novas
perguntas para trilhar outros caminhos, que ndo os dos déficits, das auséncias e dos
transtornos.

Ainda assim, voltamos a frisar o crescimento da visdo critica em torno da
medicalizacdo da atencdo e, principalmente, dos processos educacionais. Identificamos que
41% dos trabalhos que se dedicam a pesquisar 0 TDAH no universo educacional trazem
algum nivel de questionamento a respeito do préprio conceito do transtorno, sobre o0s
diagnosticos ou sobre forma de lidar com o problema. Principalmente, a partir de 2008,
destacando o ano de 2015 com maior numero de trabalhos, surgem lampejos que buscam
iluminar o tema da medicalizagdo. Neste periodo, também, vamos achar trabalhos criticos, nas
reuniGes nacionais da Anped (Associagdo Nacional de Pos-graduacdo e Pesquisa em

Educacdo) e, em 2008, um trabalho na reuniéo regional Epenn (Encontro de Pesquisadores em
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Educacdo do Norte e Nordeste), unica ocasido em que a categoria “atengdo” surge nesses
eventos®®.

Também, neste panorama, encontramos algumas pesquisas que descrevem
experiéncias ou propdem estratégias pedagoOgicas para lidar com a questdo da
atencdo/medicalizacdo, principalmente no que diz respeito a inclusdo. Exemplificamos com a
dissertacdo de Sousa (2015), “Mediacdo pedagogica no processo de avaliacdo da
aprendizagem: possibilidades na incluséo escolar de estudantes com diagnostico de TDAH”.
Nela, entre outras discussdes, a autora descreve estratégias docentes, na mediagdo pedagdgica
dentro do ambito da avaliagdo, que favorecem a inclusdo de estudantes diagnosticados com
TDAMH, tais como: releitura dos textos e questes pelo professor, questionamentos sobre o
assunto durante as atividades avaliativas, solicitacdo de revisdo do que foi respondido,
orientacdo para observar acOes e detalhes no enunciado e adaptagdes nos instrumentos
avaliativos.

Entretanto, o fato de encontrarmos apenas 7 trabalhos neste contexto demonstra que,
em relacdo a um objetivo propositivo ligando agbes provenientes do proprio campo da
educacéo, o cenario pedagogico brasileiro, expresso no campo académico, ainda esta no inicio
de uma longa trajetoria.

Por isso, enxergamos a necessidade de somar forgas na ampliacdo da compreenséao e
das formas de lidar com a atencdo no campo educacional, realizando investigacfes em
profundidade e propositivas. Entendemos que buscar uma concepcdo abrangente deste
fendmeno, estudando as capacidades e as possibilidades de cultivo, permite-nos problematizar
0 processo de normatizagdo e planificacdo, o qual intensifica a lente patologizante que se
volta, hoje, ao campo da Educacéo.

Para entender a ldgica patologizante que marca, de maneira geral, o interesse pelo
tema da atencdo na educacdo, voltamo-nos a problematica mais ampla da medicalizacdo de
varios segmentos da vida cotidiana, o qual converte problemas inerentes a vida social, cultural
e subjetiva em distarbios organicos (MOYSES, 2008; MEIRA, 2012).

Para Moyses (2008, p. 3),

A medicalizagdo é fruto do processo de transformacdo de questdes sociais,
humanas, em biolégicas. Aplicam-se a vida as concepgbes que embasam 0
determinismo bioldgico, tudo sendo reduzido ao mundo da natureza. A
pessoa passa a Ser vista apenas como corpo bioldgico.

15 Anped: 2008 (1 trabalho); 2009 (1 trabalho); 2015 (2 trabalhos). Epenn: 2009 (1 trabalho).
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Na contemporaneidade, o fenémeno da medicalizagdo € crescente e assume
proporcdes surpreendentes, abarcando as varias dimensdes da vida de criangas, adolescentes e
adultos. Como consequéncia, vivemos em um tempo de transtornos, disfuncdes, sindromes e
déficits, consumindo cada vez mais medicamentos, tratamentos e terapias para solucionar
problemas das mais diversas ordens.

E comum, atualmente, ouvirmos o discurso da medicalizacdo nos diferentes ambitos
de nossa vida e nos sentirmos familiarizados com a infinidade de sindromes e transtornos, até
nos identificamos com algumas das descrigdes dos sintomas, ou nos intitulamos portadores de
algum déficit ou disfuncdo. Entretanto, ao lancarmos luz sobre o fenémeno da medicalizacdo
encontramos uma rede intricada de determinados valores, interesses e posicionamentos,
alicercados em um paradigma que reduz a complexidade da vida subjetiva, das relacdes
culturais e sociais a uma plataforma plana, biolégica.

Ao questionar o processo de medicalizacdo, concordamos com Meira (2012, p. 136),
gue ndo se trata de contestar a medicacdo de doencas ou negar 0s aspectos bioldgicos do
comportamento humano, mas de olhar de forma critica as “[...] tentativas de se transformar
problemas de viver em sintomas de doencas ou de se explicar a subjetividade humana pela via
estrita de aspectos orgénicos”.

Segundo Angelucci (2013), quando nos debrucamos sobre este tema, temos trés
pontos a considerar: 0 primeiro € a constatacdo de que os modos de vida atuais nos adoecem;
segundo, devemos reconhecer que instancias, mais amplas ou mais restritas, culturais e sociais
acabam por estabelecer o que se espera de um comportamento “normal” ou “saudavel”. O
terceiro ponto traz um questionamento de como lidamos com aquelas pessoas que nao
respondem ao estabelecido como “normal” e “saudavel”: refletimos sobre e repensamos as
regras ou criamos praticas e politicas de conformacgéo?

De certa forma, esses trés pontos trazidos por Angelucci (2013) nos oferecem
elementos importantes para uma reflexdo critica acerca da medicalizacdo da vida, incluida
nesse processo a patologizacao da atencéo.

Se observarmos atentamente as formas atuais de viver, trabalhar, divertir-se,
comunicar-se, dormir, alimentar-se, relacionar-se, sentir, consumir, aprender e ensinar,
encontraremos inimeros fatores que podem causar mal-estar e adoecimento.

Entretanto, na leitura de nossas experiéncias de vida, caimos em um grande equivoco,
a partir de uma perspectiva ja naturalizada em nossa sociedade, ao atribuirmos ao mal-estar —
cuja raiz pode se encontrar em diversos ambitos — causas exclusivamente genéticas, organicas

ou neurofisiolégicas. Se olharmos de maneira profunda e abrangente, podemos compreender
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como a desatencgdo, a depressédo, a ansiedade, sindromes de burn out ou de panico, transtornos
¢ doengas podem ser “expressdes concretas do impacto violento de nossas formas de viver
sobre corpos ¢ subjetividades” (ANGELUCCI, 2013, p. 12).

Sob a otica da medicalizacdo, problemas que fazem parte do nosso cotidiano séo
deslocados para o campo medico. Neste contexto, sensacdes fisicas ou psicoldgicas, tais como
insOnia e tristeza, sdo convertidas em sintomas de doencas, como distirbios do sono e

depressdo. Essa conversdo vem provocando uma verdadeira “epidemia” de diagnodsticos.

Os progressos tecnoldgicos, os quais permitem a producdo de equipamentos
e testes capazes de fazer diagndsticos de individuos que ainda néo
apresentam sintomas de doencas, aliados a altera¢des continuas dos valores
de referéncia utilizados para se diagnosticar doencas, tém como
consequéncia principal a transformacdo de grandes contingentes de pessoas
em pacientes potenciais (MEIRA, 2012, p. 136).

A cultura do diagnostico, por sua vez, tem suas bases em um processo de
normatizacdo, no qual as questBes individuais e coletivas da vida passam pelo crivo do que €
estabelecido “cientificamente” como “normal” ou “saudavel”. Entretanto, podemos ver, ao
longo do tempo, que a normalidade cientificamente comprovada é, em grande parte,
historicamente construida sob determinada viséo, a partir de determinados valores e interesses
de cada época.

Com a normatizagéo, os modos de ser, agir, reagir, sentir, afetar, ser afetado, aprender,
lidar com os saberes ja aprendidos, questionar, sonhar, se expressar sdo estigmatizados, na
tentativa de suprimir as diferencas, pela padronizacdo e homogeneizacdo da vida. Também,
nesse processo, acabam por ser silenciados e ocultados conflitos, sofrimentos, fantasias,
utopias, discordancias e questionamentos (COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013).

As diferengas que caracterizam e enriquecem a humanidade sdo tornadas
transtornos. Desigualdades sdo escamoteadas, transformadas em doencas.
As questdes coletivas, de ordem politica, social, econdmica, cultural, afetiva,
gue afligem milhdes de pessoas, sdo transformadas em individuais e
representadas como doencas, transtornos, disturbios. Problemas politicos
sdo tornados biolégicos, inatos & pessoa (COLLARES; MOYSES;
RIBEIRO, 2013, p. 15).

Com isso, recai sobre o individuo, sobre a pessoa, a “culpa” da diferenga. Por mais
que o discurso cientifico alegue, atraves da presuncdo da neutralidade, isencao de julgamentos
morais e histéricos, que poupa o individuo do julgamento moral, psicoldgico e social da
patologia, j& que esta passa a ser localizada no corpo e no cérebro, na pratica isso ndo
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acontece (CALIMAN, 2006). Na verdade, a pessoa e sua familia ficam marcadas com o
estigma excludente da doenca e a “culpa” pela propria diferenga ou diferenga de um parente é
transformada em uma “culpa genética” (COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013, p. 15).
Entdo, examinando o problema da medicalizagcdo, vemos que ela se caracteriza por
uma conversdo ou traducéo bioldgica da vida e que essa conversdo toma como base codigos
de certa normatividade, a partir de uma concepcao positivista e determinista. Esta, por sua
vez, € alicercada em um paradigma que Collares, Moysés e Ribeiro (2013) chamam de
antibioldgico, ao retomar a biologia, como campo da ciéncia que estuda a vida e reconhece
como caracteristicas marcantes de todo processo vital as irregularidades e a imprevisibilidade.
Deste modo, na reapropriacdo do sentido de biologia, 0 processo, normalmente conhecido
como biologizacdo da vida, poderia ser chamado de antibiologizacdo da vida, caracterizado

por uma

[...] concepcdo que pretende que todos os aspectos da vida seriam
determinados por estruturas bioldgicas que nado interagiriam com o ambiente,
retira do cenario todos os processos e fendmenos caracteristicos da vida em
si, e em especial da vida em sociedade, como historicidade, a cultura, a
organizacao social com suas desigualdades de insercdo e de acesso, valores,
afetos... (COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013, p. 16).

Na verdade, essa € uma leitura que pode ser feita do paradigma positivista da
medicina, que tem sua origem na transic¢do entre os séculos XVIII e X1X, quando a medicina
constitui seu estatuto de ciéncia moderna e atribui a si a competéncia de legislar e normatizar,
tanto a doenca, como a saude, definindo o “homem modelo” e “passa a reger todos os
aspectos da vida e dos seres humanos” (COLLARES; MOYSES:; RIBEIRO, 2013, p. 42). Em
outras areas como, por exemplo, a psicologia, a educagdo e o direito, a medicalizacdo se
expressa e se concretiza, utilizando o mesmo alicerce.

Esse processo, de certa forma, corresponde a uma simplificacdo dos fendémenos
humanos, sob a perspectiva do que Wilber (2009) chama de planura ou planicie — crenca de
que s6 é real o mundo da matéria, que pode ser investigado empiricamente pelos sentidos
humanos ou por pecas tecnoldgicas, que seriam extensdes dos sentidos, como telescdpios,
microscopios, entre outros. Nessa perspectiva, “[...] todos os mundos interiores sdo reduzidos
a termos objetivos/exteriores ou explicados por meio deles” (WILBER, 2009, p. 87).

Com a radicalizacdo da diferenciacdo entre as esferas da vida, seja individual ou
coletiva, a partir da modernidade, h& uma valorizacdo dos aspectos objetivos, observaveis e

mensuraveis, em detrimento dos “dominios interiores”, considerados escorregadios para a
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precisdo necessaria a definicdo cientifica. Para as esferas ndo observaveis empiricamente,
foram “descobertas” correspondéncias objetivas. A partir dai as verdades subjetivas e
intersubjetivas foram dissolvidas em situacfes exteriores, empiricas, sensorio-motrizes. 1sso
acarretou num processo de esvaziamento, dissociagéo e reducao das experiéncias humanas.
No meio educacional, a medicalizagdo abrange principalmente questdes referentes a
aprendizagem e ao comportamento a partir da normatizacdo de processos e resultados. A
construgdo das doengas do “ndo-aprender” e do ‘“ndo-se-comportar” tem Seu inicio na
transicdo do século XIX para o século XX, quando o olhar clinico toma para si agora também
a aprendizagem como objeto de regulacdo e apregoa “a necessidade de disseminagdo médica
pelos ambientes escolares como garantia de aprendizagem adequada” (MOYSES, 2008, p. 6).
Segundo Collares, Moyses e Ribeiro (2013), a medicalizacdo, desde sua insercdo no
campo educacional, assumiu diferentes faces alicercando, em um passado recente,
preconceitos racistas e de inferioridade intelectual da classe trabalhadora, com explicacGes
pautadas, por exemplo, pela desnutricdo, verminose e anemia. A partir de 1980, emergem as
disfungdes e doengas neuroldgicas e/ou psiquiatricas, “eufemisticamente denominadas

transtornos”.

Uma vez classificadas como doentes, as pessoas tornam-se pacientes e
consequentemente consumidoras de tratamentos, terapias, e medicamentos,
que transformam o proprio corpo e a mente em origem dos problemas que,
na légica patologizante, deveriam ser sanados individualmente. As pessoas é
que teriam problemas, seriam disfuncionais pois ndo se adaptam, seriam
doentes pois ndo aprendem, teriam transtornos pois sdo indisciplinadas
(COLLARES; MOYSES; RIBEIRO, 2013, p. 17).

No final do século XX, portanto, o processo de medicalizacdo, no campo educacional,
“veste a roupa” das neurociéncias e ¢ incrementado pelos “avangos” nessa area, bem como
pela radicalizagdo da perspectiva cerebral na compreensdo dos aspectos da vida humana,
mantendo o foco na aprendizagem e no comportamento.

No caso da atencdo, as criangas e adolescentes, em suas trajetdrias escolares, passam
pelo crivo de diagndsticos que partem de critérios que definem o que seria uma “atengdo
normal”. A normatizagdo da atencdo ocorre em uma perspectiva na qual o conceito do
fendbmeno se apresenta predominantemente a partir de um funcionamento binéario
(atengdo/desatencdo), tratado como uma questdo centrada no individuo, em sua dimensdo
organica e comportamental (KASTRUP, 2004).

Como foco expressivo do crescente processo de medicalizacdo da vida, o tema da

atencdo surge no debate educacional, no @mbito da producdo cientifica, em um panorama de
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diversos estudos e pesquisas que discorrem sobre o déficit de atencdo e os demais distirbios
atencionais.

No ambiente escolar, presenciamos uma avalanche de diagnosticos relacionados a
questBes da atencdo (ou dos déficits), inclusive, chegando cada vez mais proximo do &mbito
da Educacdo Infantil, uma vez que esses diagnosticos acontecem cada vez mais cedo. Diante
disso, é necessario desenvolver um questionamento amplo sobre o funcionamento da atencéo
e 0 processo de patologizagdo que a envolve ha muitas décadas.

O principio pelo qual a atencdo é compreendida, a partir dos déficits, reflete uma
concepcdo planificada do fendmeno e direciona a forma de lidar com as situagdes, a ele
relacionadas, de uma maneira também restrita. Se percebemos a aten¢cdo como um fendmeno
complexo que envolve diferentes dimensBes na experiéncia de atender e ser atendido,
desvelamos um campo de possibilidades, no qual cabe a ideia de que a atencdo pode ser
aprendida e cultivada, como um contraponto da no¢éo generalizada de que a atencédo deve ser
medicada.

Um dos transtornos mais evidentes nas listas de diagnosticos no meio educacional é o
Transtorno de Déficit de Atengdo e Hiperatividade (TDAH). A seu respeito, Meira (2012)
comenta que a descri¢do do transtorno e os sintomas que sustentam o diagnostico carecem de
uma andlise critica relacionada as rela¢Ges entre os fendmenos que ocorrem na educacao e seu
contexto historico-social.

Freitas (2011) tambem analisa a descri¢cdo do transtorno e dos sintomas, fazendo uma
leitura do termo utilizado nos documentos médicos para designar e caracterizar os transtornos
da atencdo, mostrando como a temadtica tem sido abordada também nas instituicGes

educacionais:

A palavra Atencdo, especificamente, parece ndo precisar de maiores
detalhamentos, quando é usada na composicdo em descricbes médicas,
manuais ou testes especificos. E como se seu sentido ja tivesse sido definido
a priori e ndo restassem davidas sobre ele. Esta observacdo é possivel ser
encontrada na maioria dos textos, seja na &rea da salide ou da educagédo e nao
evidenciam preocupacdo em conceituar a palavra aten¢do (FREITAS, 2011,
p. 34).

Portanto, sobre o conceito de atencdo no debate educacional, predomina uma visdo
que, amplamente aceita, parece ser um dado acabado, sobre o qual pouco se debruca a ndo ser
para verificar sua auséncia, ou deficiéncia (FREITAS, 2011).

Fernandez (2012, p. 91) assinala que, na educagdo e em outras reas, “crencas rigidas”

persistem e sdo convertidas em questdes “ndo pensaveis”. Essa expressdo revela crengas que
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sdo transmitidas como um cddigo inquestionavel e tornam dificil o pensar por funcionarem,
ndo como limites para o pensamento (impensaveis), mas como ‘“espacos vazios”, sobre os
quais ndo nos debrucamos. Em relacdo a atencdo, veem-se as lacunas deixadas por certas
crencgas, que estabelecidas e enrijecidas pelo processo de normatizagdo, esvaziam e inibem o
desejo de conhecer o fendmeno, adormecem a capacidade de reflexdo e questionamento, e
descontextualiza-o de sua historia, de seu entorno, e ainda, esmaece a complexidade que o
envolve.

Entretanto, o fendmeno da atencdo j& perpassou diferentes definicdes, que se
desdobraram historicamente a partir de uma diversidade de valores morais, sociais,
econémicos e cientificos, em uma trajetéria difusa e irregular. Esses desdobramentos se
configuraram, de maneiras variadas, em mecanismos de distincdo dos sujeitos, orientando,
dirigindo e regulando agdes e comportamentos ao longo da histéria ocidental. Hoje, o que
compreendemos ser um sujeito atento ou desatento passa pelos “espagos fronteiricos entre a
moral e a biologia cerebral da atencdo” (CALIMAN, 2006, p. 5).

Nas ultimas décadas, os aspectos bioldgicos dessa questdo prevalecem, na medida em
que o cérebro vem ganhando status de ator social, mais que um érgéo no corpo humano. Com
isso, 0 cérebro é visto como detentor de propriedades e autor de ag¢Ges, que caracterizam e
definem a individualidade, tornando-se o centro de todas as questbes que antes eram
atribuidas aos sujeitos, aos individuos (ORTEGA; BEZERRA JR., 2006).

Todavia, a valorizacdo de certos aspectos da atencdo em detrimento de outros, embora
esteja ligada a uma légica de naturalizacdo bioldgica, é, de maneira subjacente, também
vinculada a questfes morais. Deste modo, o0 processo de normatizagdo da atengdo sinaliza
uma valorizacdo moral de comportamentos, mais relacionados a normas sociais (MOYSES,
2011) do que propriamente a amplitude do seu funcionamento.

Tal fato produz implicagdes para o sujeito considerado ‘“desatento”, ou
“diagnosticado” como portador de algum transtorno atencional (CALIMAN, 20006);
implicacBes que se estendem as relagfes entre atencdo e aprendizagem, bem como as
possibilidades ou impossibilidades de desenvolvimento dessa faculdade no ambito
educacional.

Deste modo, entendemos, a partir de uma perspectiva de integralidade (WILBER,
2006, 2009), que os fendmenos devem ser compreendidos em todos os aspectos que eles
envolvem. No caso da atencdo, ndo negamos 0s aspectos biolégicos e comportamentais,
entretanto, jamais poderiamos reduzi-la a apenas uma de todas as faces que ela inclui. O que

vemos, no processo de medicalizagédo, patologizacéo e planificacdo da atencéo, é a reducdo de
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um fenbmeno amplo em um mecanismo bioldgico e comportamental, desconsiderando ou
atribuindo menor valor as dimensdes subjetivas, culturais e sociais inerentes aos processos
atencionais.

Perceber a atengdo de forma mais ampla possibilita a ampliagédo da relagdo entre a
atengdo e a aprendizagem e permite, no campo educacional, a conducdo de processos que
lidam com as questdes da atencdo, partindo de bases pedagogicas, fazendo com que a
interface com as outras areas, a exemplo da medicina, seja realmente um diadlogo e ndo uma
imposicdo de valores, critérios, mecanismos e resultados. Portanto, romper com os limites de
uma “aten¢do normal” permite lancar novas perguntas e abrir para novas compreensoes.

Para tanto, é necessario um olhar que considere a complexidade que envolve a
atencdo, tanto em relacao a pluralidade de elementos que a compde, as diferentes modalidades
que ela pode assumir, como em referéncia as diferentes dimensfes da vida humana onde ela
se insere. Deste modo, podemos construir bases para pensarmos a aprendizagem da atencéo
em processos pedagdgicos, transformando a ldgica biologizante e normatizadora que
prevalece atualmente.

Devemos considerar também que, para rompermos com esses limites, precisamos
admitir que, enquanto sociedade, estamos construindo modos de vida que nos adoecem, que
os referenciais de comportamento pretendidos nas escolas ndo se adequam mais aos modos de
subjetivacdo atuais e que os referenciais de uma “aten¢do normal” ndo coincidem com os
modos de atender demandados por nossas atividades.

Reconhecemos, portanto, que, ao nos debrucarmos cuidadosamente sobre o que
estamos chamando de atengdo, verificarmos o seu funcionamento de maneira ampla e
abrangente, entendermos sua complexidade e percebermos suas possibilidades de
aprendizagem e desenvolvimento, estamos nos colocando em certa perspectiva diante da
pergunta: devemos medicalizar ou cultivar a atengéo?

Responder a essa pergunta requer, antes, o0 questionamento do paradigma
patologizante no qual a educacdo se insere. Em relagdo a atencdo, este questionamento vem
do modo como lidamos com o fendmeno: a partir das capacidades e das possibilidades de
aprendizagem e cultivo, distanciando-nos da visdo binaria atencdo/desatencdo, norma que,
entre outras, justifica os diagndsticos.

Para pensarmos o cultivo da atencdo, é necessario perceber as caracteristicas de
abertura, mobilidade e plasticidade deste fendmeno, admitir que a atencdo € um potencial
existente na cognicdo e que pode ser desenvolvido a partir de dimensdes subjetivas e na

relacdo com outras pessoas que nos atendem, bem como considerar as diferentes modalidades
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atencionais que sofrem influéncias socioculturais. Assim, compreendemos que 0s aspectos
bioldgicos e genéticos, priorizados pelo processo de medicalizagdo, estdo inseridos em uma
cadeia ampla e complexa.

Nesta perspectiva, percebemos um campo amplo de trabalho para lidar com questdes
relativas a atencdo e, para tanto, buscamos adentrar neste campo, no intuito de gerar um mapa
que pode apresentar o fendmeno da atencdo, em suas diversas faces, demonstrando sua

complexidade.

3.2 Um mapa historico dos estudos da atengéo

Ao sobrevoarmos o campo da atencdo percebemos, na multiplicidade de visbes e
discursos, uma variedade de nuances e contrastes demarcando diferentes regites de conceitos
e abordagens muitas vezes distanciadas, quando ndo, opostas. Entretanto, tomando uma
proximidade maior do territério, podemos identificar nesta diversidade encadeamentos
histdricos, caracterizados pelas diferentes formas de vivenciar o fendbmeno da atencdo em

cada época, sob variadas influéncias filosoficas, morais, sociais, econdémicas e cientificas.

Figura 3 — Visdo geral do mapa historico sobre os estudos da atencéo
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Estes encadeamentos, em momento algum, nos oferecem um caminho Unico, linear, e
regular para a compreensdo do fendmeno. Ao contrario, debrugar-se sobre o campo da
atencdo € como se deparar com uma espécie de labirinto, feito de inumeras trilhas, que podem

se encontrar, ou ndo, durante o trajeto.
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De todo modo, para a presente investigacao, entrar na seara dos estudos da atencdo
fez-se necessario por concebermos, dentro da abordagem integral (WILBER, 2006, 2009),
que as contribuicbes de diferentes perspectivas sobre um mesmo fendmeno podem nos
oferecer uma compreensdo mais ampla e abrangente. 1sso porque pesquisas em diversas areas
do conhecimento lancaram o olhar a esferas particulares, esclarecendo variados processos
atencionais a partir de seus prismas, com base em teorias especificas. Entdo, embora saibamos
que, na maioria das vezes, cada segmento teorico tenha a tendéncia a anunciar seus achados
como apreensdes completas e definitivas, se colocarmos alguns desses pontos de vista em
relacdo, inseridos em um modelo, ndo de conclusdes, mas de perspectivas (WILBER, 2006),
teremos a possibilidade de lidar com a complexidade do fenbmeno da atencao.

Diante disto, a perspectiva de integralidade proposta por Ken Wilber (2006) pode
oferecer um mapa para o desenvolvimento de uma compreensao abrangente sobre a atencéo,
apresentando sua multidimensionalidade, expressa em dimensdes subjetivas, objetivas, sociais
e culturais e tomada nesta rede complexa de interacdes.

A partir desta perspectiva, com o intuito de abarcar a diversidade de aspectos que
envolvem o fendémeno, Wilber (2006) sugere que um mesmo fendmeno possui quatro faces
fundamentais, que sdo as perspectivas basicas a partir das quais ele deve ser observado, 0s
“Quatro Quadrantes do Kosmos”. O primeiro quadrante seria uma visao subjetiva individual,
do “eu”, trazendo todos os aspectos relacionados a esse universo; o segundo traria uma visao
do “lado de fora”, objetiva e individual, do “isso”, com os aspectos materiais e biologicos
manifestados em comportamentos. O terceiro e 0 quarto quadrantes nos ddo uma visao a partir
de dimensdes coletivas com influéncias culturais e intersubjetivas (do “nods”) e sociais,
interobjetivas (dos “issos”), respectivamente.

Através dessa abordagem, podemos integrar 0s aspectos subjetivos, biologicos,
culturais e sociais que estdo imbricados no processo de construcdo, desenvolvimento, cultivo
e aprendizagem da atencdo, e ndo reduzir a apenas uma de todas as faces que ela inclui,
desconsiderando ou atribuindo menor valor as outras, como, por exemplo, no processo de
planificacdo e medicalizacdo da atencéo.

Inspirados nas dimensdes propostas pela abordagem integral wilberiana — subjetiva,
objetiva, intersubjetiva e interobjetiva —, buscamos sistematizar uma base de compreensdo da
atengdo a partir da perspectiva integral dos “Quatro Quadrantes do Kosmos” (WILBER,
2006), articulando diferentes estudos tedricos sobre o fenémeno.

Para tanto, utilizamos estudos que nos oferecessem diferentes perspectivas sobre

atencdo. Assim, conseguimos identificar pontos importantes para a compreensdo da
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complexidade envolvida nos processos atencionais, estabelecendo um recorte neste vasto
horizonte, inspirados em um dos elementos do Sistema Operacional Integrado (10S), criado
por Wilber (2006) como forma de leitura e compreensdo dos fendmenos da vida humana.

Este sistema funciona como um mapa para oferecer uma visdo abrangente do territério
a ser compreendido. A abrangéncia, neste caso, possibilita um conjunto mais amplo de
recursos nas formas de entender e de lidar com as questdes analisadas.

Utilizando o principio dos quatro quadrantes, elemento constitutivo do 10S, para ler o
fendmeno da atencdo, encontramos pesquisas em diversas areas do conhecimento que
lancaram o olhar a esferas particulares, esclarecendo variados processos atencionais a partir
de seus prismas, com base em teorias especificas. O que encontramos de comum em todas
elas foi a concepcdo que, em certa medida, a atencdo é passivel de aprendizagem, cultivo,
desenvolvimento e construcéo, fugindo, desse modo, das visGes deterministas e planificadoras
que alimentam a ldgica binéria, de déficits e falta.

Para acessar pesquisas representativas que possibilitassem fundamentar uma
concepcao de atencdo integral, utilizamos trés diferentes sinalizacbes ou mapas. Esses
mapeamentos nos ofereceram um panorama historico significativo no que diz respeito aos
estudos da atencdo, além de uma analise critica sobre o campo. Apesar de possuirem
diferentes objetivos, interesses, vieses e caracteristicas, esses roteiros nos mostraram indicios
para estabelecermos nossos proprios caminhos. Dentre 0s mapas que abrangem nossa area de
interesse, tomamos como referéncia as pesquisas de Caliman (2006) e de Crary (2013), além
das indicagdes em Kastrup (2004).

Luciana Caliman (2006), em “A biologia moral da atencdo: a constituicdo do sujeito
(des)atento”, nos ofereceu um panorama onde vemos claramente a transicdo entre as
perspectivas subjetivas e objetivas relacionadas a atencdo, tendo as ultimas se radicalizado em
nosso século, pautando as pesquisas atuais. A referida tese faz um levantamento de trés
momentos histéricos em que a atencdo se destacou significativamente como objeto de
diversas investigacOes filosoficas e cientificas ao longo de trés séculos. O seu intuito foi
analisar a constituicdo do sujeito (des)atento, no interior dos processos de moralizacao,
valorizacéo e biologizacdo da atencdo. Para tanto, o estudo apresentou um trajeto no qual o
interesse pela atencdo surge ligado ao problema da consciéncia e, gradualmente com o
processo de biologizacdo da subjetividade, ela passa a ser considerada, de forma
predominante, a partir de seus aspectos neurofisiol6gicos.

Considerado por alguns criticos um historiador da atencéo, Jonathan Crary (2013) traz

0 problema da atencdo relacionado ao tema da percepcdo, investigando-o no contexto
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historico, cientifico e estético do final do século XIX. Deste modo, o autor delineia uma
genealogia da atencdo e verifica seu papel na modernizacdo da subjetividade. Seguindo este
caminho, Crary (2013) nos aponta indicios que mostram as caracteristicas subjetivas e
perceptivas da atengdo e como essas caracteristicas se relacionam a aspectos culturais e
sociais, permitindo a conexao entre essas trés diferentes perspectivas.

Virginia Kastrup (2004) toma o fendmeno da atencao para além da atividade cognitiva
na realizacdo de tarefas e sugere o estudo de uma série de pesquisas que nos levam a uma
visdo mais abrangente e mais integral. Ela afirma que no histdrico dos estudos sobre a atencao
¢ possivel encontrar uma espécie de “arco” que liga o final do século XIX ao final do século
XX. Nas extremidades deste arco, podemos encontrar investigac@es, nas areas da psicologia,
filosofia e ciéncias cognitivas, que consideram o fenémeno em sua complexidade e amplitude,
contribuindo para a nossa intengéo de fundamentar uma nogédo de atencéo integral.

Além da necessidade de considerar diferentes perspectivas sobre o tema, um segundo
ponto que nos levou a adentrar no intricado terreno dos estudos da atencéo foi o entendimento
de que a forma como prestamos atencdo ndo € natural, singular ou imutavel. Ao contrario,
“[...] os modos pelos quais ouvimos, olhamos ou nos concentramos atentamente em algo tém
um profundo carater historico” (CRARY, 2013, p. 25). A maneira como experimentamos a
atencdo é afetada pelas mudancas nos meios pelos quais nos relacionamos, conhecemos,
lidamos com o mundo, com 0s outros e com nos mesmos e ainda sofre as influéncias das
diferentes compreens@es que passamos a ter sobre ela e sobre nossa experiéncia de mundo, a
cada periodo.

Na relacdo entre 0 que experimentamos e as teoriza¢cbes que tratam daquilo que
experimentamos, um ciclo continuo se faz entre dois dominios que se afetam mutuamente: o
fendmeno e o conceito. Assim, 0 aspecto conceitual afeta o fendmeno, ao mesmo tempo em
que as mudangas nas configuracdes do fendmeno afetam sua conceituacdo. Em que medida
essas afetacdes ocorrem, a reflexdo aqui proposta ndo pretende avaliar, mas, j& considerando
as influéncias reciprocas, tracamos uma diferenciacdo inicial entre os aspectos fenomenais e
conceituais da atencdo. E importante frisar que esses aspectos s podem ser diferenciados
para fins de compreensdo, pois ndo ha limites precisos entre eles.

Cotidianamente, as pessoas experimentam processos atencionais em cada uma de suas
atividades, das mais corriqueiras as mais complexas. Assim, se perguntarmos a alguém o que
é atencdo, seja qual for a resposta, provavelmente haverd um tom de familiaridade. Mas,
COmMO esses processos atencionais ndo ocorrem isoladamente, ao contrario, de maneira geral,

estdo envolvidos em dindmicas heterogéneas compostas de varios elementos, usualmente ndo
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nos damos conta de que estamos experimentando o fendmeno da atengdo, nem de como esse
processo se da.

Alguns estudos ddo énfase aos elementos de experimentacdo direta da atencéo,
elencando e descrevendo aspectos da experiéncia na qual ela acontece.

No que se refere a esses elementos, Caliman (2006, p. 11) afirma que na historia
ocidental € possivel encontrar, mesmo com a diversidade discursiva sobre o tema, uma
“fenomenologia minima da atengdo”, que sdo ‘“caracteristicas que se mantém e Sa0
compartilhadas por suas histérias”. Para Caliman (2006), a aten¢cdo ndo pode ser tomada como
uma entidade abstrata que incluiria tudo, assim, reunindo similaridades entre diferentes

defini¢Oes e contextos. Resume:

Ela [a atencdo] é um ato que direciona a mente e 0 corpo para um objeto ou
para uma ideia, selecionando-os entre os demais e inibindo os que n&o seréo
atendidos; ela torna o objeto de sua escolha mais distinto e claro; ela
aumenta a acuidade sensorial do objeto percebido; é limitada; ela é um
estado de fixacdo ou suspensdo, que em maior ou menor grau, € marcado por
deslocamentos (CALIMAN, 2006, p. 12).

Embora cada uma dessas caracteristicas, ora tenha sido enfatizada, ora tenha sido
ignorada por diferentes pesquisas, elas formam um conjunto de elementos que podem ser
percebidos nos processos atencionais que experimentamos.

Consideramos que essa compilacdo de elementos descritivos traz pontos importantes
para a reflexdo a respeito da relacdo estabelecida pelos sujeitos, no Ocidente, ndo apenas com
a atencdo, mas com experiéncia como um todo. Para Waldenfels (2004 apud CALIMAN,
2006), o fenbmeno da atencdo néo se situa em algum lugar exato e fixo, dentro ou fora do
corpo, também ndo segue uma lei estrita e clara, seja ela natural ou espiritual, que aconteca
apos a experiéncia.

Através de uma série de questionamentos sobre onde precisamente a atencdo estaria
situada e o que a definiria enquanto fendmeno — um acontecimento, um incidente, um ato ou
acao consciente, uma disposi¢cdo, uma habilidade, um dever ou obrigacéo, ou ainda um pouco
disso tudo — o filésofo alemao afirma que a atencdo pode ser incluida no conjunto de
fendmenos que ndo sdo totalmente apreensiveis.

Caliman (2006), tomando Waldenfels como referéncia, explica que “Se é possivel
situar a atencdo em algum espaco, este € o das interse¢fes moveis, das dobras formadas pelas
relacdes entre as esferas conscientes e inconscientes do homem e do mundo por ele habitado”
(CALIMAN, 2006, p. 9).
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Esta caracteristica de intermédio e a grande identificacdo com um processo relacional
podem levar a uma visao estreita sobre a atencdo. Em muitas ocasides ela é considerada
apenas como um passo preparatdrio, uma instancia subordinada e menor, dependente de outra
coisa, como por exemplo da vontade ou do esforco de trazer a luz algum objeto. Também ha
uma tendéncia em dividi-la em dois aspectos: mecanismos de passividade ou de atividade,
reduzindo-a, conforme a ldgica cartesiana dualista (WALDENFELS, 2013).

Talvez pela sutileza e abrangéncia de sua expressao e percepg¢do enquanto fenémeno, a
ideia de atencdo, de maneira geral, assume algumas caracteristicas qualificadas por
Waldenfels (2013) como “ndomades” e “hibridas”. Mas, se por um lado a imprecisdao de seus
aspectos fenomenais, no “mundo conceitual”, leva a aten¢d@o a ser considerada ndmade o que,
em grande parte, impede que ela ocupe uma posicao forte, por outro lado “[...] tudo aquilo que
ndo ocupa um lugar preciso e ndo obedece a uma lei clara, em nossas sociedades, acaba sendo
alojado, enquadrado em algum sistema. Assim ocorreu e ocorre com a atengdo até os dias de
hoje” (CALIMAN, 2006, p. 9).

Esta flexibilidade acaba por ser estratégica; € o que acontece com os fenémenos
caracterizados pelo nomadismo no ambito conceitual. A depender do contexto, dos discursos
e dos interesses envolvidos, 0 mesmo fendmeno pode se configurar de maneiras diferentes,
em termos de concepgéo e definigdo, inclusive ontologicamente.

A atencdo, por exemplo, ja foi identificada a experiéncias perceptivas, tanto materiais,
quanto imateriais. Definida como puramente objetiva e, em outras situacdes, essencialmente
subjetiva. Houve épocas, também, em que aspectos antes vistos como opostos foram
integrados em uma fenomenologia Unica, no reconhecimento de sua caracteristica ndmade.

Crary (2013, p. 26), em dado momento de sua analise sobre a atencdo no século XIX,
a ela se refere como uma “constelagdo de textos e praticas”, remetendo-nos a esta relacédo
complexa entre os campos fenoménico e conceitual da atencéo.

Esta relacdo se revela, justamente, na diversidade das maltiplas leituras realizadas por
investigacdes ao longo do tempo, pautadas por diferentes concepcdes e interesses, fazendo
com que o campo da atencao se torne de dificil acesso e bastante intrigante; ao mesmo tempo,
traz uma espécie de fascinio, instigando-nos a jornada. Assim, um bom mapa que nos guie
pelos meandros deste campo pode nos ajudar a ndo nos perdermos pelas diversas trilhas, ou
nas encruzilhadas, e evitar a fragmentagéo, separacao e reducao do fenémeno.

Embora a atencdo ndo tenha sido um dos grandes objetos de investiga¢do da filosofia
ocidental, como o tempo, 0 espaco, a liberdade e a subjetividade (WALDENFELS, 2013),
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desde o século XVIII ela permeia estudos e pesquisas em campos variados da propria
filosofia, da psicologia, das ciéncias cognitivas, das neurociéncias, entre outros.

Nesses estudos, ela esteve atrelada a diferentes dominios — consciéncia, memodria,
percepgdo, cognigdo, comportamento. Tida como participante de aspectos diversos do ser, da
vida e do conhecimento humano, a aten¢do foi compreendida e conceituada de muitas formas
ao longo da histéria.

Caliman (2006) explicita um panorama heterogéneo de defini¢Bes e conceitos a partir
do qual a atencdo é apresentada nas diferentes areas do saber e afirma que néo é possivel falar
de uma Unica historia ocidental da atencdo. Seguindo um fio cronoldgico que abrange 0s
Gltimos trezentos anos dos campos filoséficos e cientificos ocidentais, no que se refere a
atencdo, um tdpico parece ganhar destaque neste trajeto e coincide com 0 processo de
materializagéo e biologizagédo da nocdo de atencao.

Segundo Crary (2013), antes do século XIX a atencdo teve alguma importancia nas
seguintes éareas: educacdo, cultivo pessoal, praticas pedagogicas e mneménicas ou
investigacdes cientificas (neste caso a atencdo seria um meio de transformar a curiosidade em
trabalho e aplicacdo continuada da investigacdo). Na reflex@o filoséfica, quando surgia, era
um problema marginal ou secundario, inerente a explicagdes da mente e da consciéncia.

Crary (2013 p. 41) cita como exemplo Etienne Bonnot de Condillac, filésofo francés
do século XVIII que estudou a relacdo entre as ideias e os sentidos, situando a atencdo como
“mero elemento entre muitos que contribuem para a operagdo necessariamente unificada da
vida mental”. Para Condillac, a atencdo aparece de maneira coadjuvante, como “for¢a da
sensacao” provocada por um elemento externo, no contexto em que a mente ¢ caracterizada
de maneira passiva. Neste contexto, a atencdo, de modo geral, era vista como uma atividade
mental, como timbre ou molde, que fixava ou preservava a constancia dos objetos.

Neste periodo, a regulacdo e o controle do corpo e da mente ainda ficavam a cargo de
Deus, da alma ou da razdo desencarnada. No século XVII, John Locke, filésofo inglés que
centralizou o processo de desencarnacdo da pessoalidade, dizia que a razdo e a pessoalidade
eram subordinadas ao problema da consciéncia que era, sobretudo, desencarnada. Nesse caso,
funcdes psicologicas, como a memdaria e a atencdo, eram vinculadas a consciéncia e garantiam
ao ser humano “o sentimento de ser a mesma pessoa no decorrer do tempo”, a identidade
pessoal. Neste caso, ja havia interesses ligados as esferas politicas, sociais, legais, médicas,
éticas e espirituais daquele periodo (CALIMAN, 2006, p. 13).

No século XVIII foram acrescentados novos elementos a esse debate e se estruturaram

as bases que levariam, mais tarde, a conversdo do sujeito consciente (esfera da consciéncia
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desencarnada) em sujeito cerebral (esfera corporal reduzida). Nesse trajeto, as questdes da
consciéncia e da identidade pessoal foram, cada vez mais, sendo inseridas nos campos das
ciéncias empiricas fisioldgicas e neurofisioldgicas.

Na psicologia desse tempo, a atengdo estava envolvida com o processo mnemaonico.
Era tida como aquela que oferecia matéria e conteldo para ser armazenado na memodria.
Nesse caso, a percepcao deveria ser regulada pela “atencdo racional”, sob pena de ser
capturada por “forgas externas ¢ internas ao eu” (CALIMAN, 2006, p. 14). SO a partir da
atencdo racional e consciente, a mente poderia controlar as forgas perceptivas. Assim,
relacionada a memoria, a direcdo ativa da mente e & garantia da continuidade da identidade,
uma forma de atencdo — racional e consciente —, também em sua esfera espiritual, era
valorizada e racionalizada nos séculos XVI1I e XVIII.

Epistemologicamente, a atencdo estava vinculada exclusivamente ao processo que
possibilitava o conhecimento racional de si e do mundo. Geralmente, era descrita como um

ato ativo da mente.

O ‘corpo ndo corporal’ da atengdo era aquele que dialogava com as
exigéncias da razdo e da imaginacgdo e optava pela primeira. Os atentos eram
individuos iluminados, mas assim o eram devido & adesdo a uma certa
disciplina de vida. O gasto indevido da aten¢do também comegava a ser um
signo patoldgico, alvo do julgamento médico e moral (CALIMAN, 2006, p.
16).

Principalmente na segunda metade do século XVIII, compreendia-se que a atencéo
deveria ser treinada, incitada e estimulada. Era concedido um lugar privilegiado a quem a
treinava, constituindo-se, deste modo, uma moral da atencao.

Mais adiante, na construcdo de uma compreensdo naturalista do homem, ocorrida no
século XIX, a natureza comeca a ser vista como autossuficiente. Por isso, o que regularia o
homem deveria ser encontrado no “mundo natural”, exterior ou interior a ele. Nesse processo
diversificado de naturalizacdo da regulagdo humana, surgem diferentes concepcdes de corpo,
mente, vontade e atencdo.

Nos estudos sobre a atencdo, vé-se o inicio do processo de corporificacdo desta funcédo
ser assinalada na relevancia da materialidade corporal. Neste periodo, estabeleceu-se a relacdo
entre a atengdo e “corpos” de diferentes categorias — cerebral, neurofisioldgico, sensorial e
motor, relacional, social, estético e emocional.

No campo da percepcao, de forma semelhante, os discursos dominantes e praticas do

olhar romperam definitivamente com um regime classico de visualidade e fundamentaram a



68

verdade da visdo na densidade e materialidade do corpo. Houve, deste modo, a suplantacdo
dos modelos de visao baseados na autopresenca do mundo perante um observador, pela dptica
fisiologica. A visdo e outros sentidos passaram a ser entendidos como nao objetivos e
incertos, ndo confiaveis, por dependerem de uma constituicdo fisiologica, complexa e
contingente do observador. Ndo podiam mais reivindicar objetividade ou certezas essenciais.

Assim, a atencdo era meio de manutencao de um sentido coerente e pratico do mundo.
As explicacBes normativas da atencdo surgem, portanto, da consciéncia da impossibilidade de
apreender por inteiro a realidade em si mesma e do fato da percepcdo humana ser
condicionada a temporalidades e processos fisicos e psicoldgicos, fornecendo apenas uma
aproximacdo provisdria e mutavel a seus objetos. A atencdo, neste processo, ganharia o status
de uma “intervencao juridica”, dos dados sensoriais a mercé do funcionamento inconsistente
dos aspectos fisiologicos (CRARY, 2013).

Juntamente a isso, para a psicologia e o discurso moral da época, a atencdo ndo
poderia ser sustentada pelo interesse, prazer ou emocao, esses deveriam ser substituidos pelo
esforco da vontade. A emocéo e 0s sentimentos eram considerados inimigos da atencdo e nao
poderia haver integracdo entre eles. A tarefa da atencéo voluntaria era suprimir e controlar os
aspectos subjetivos (CALIMAN, 2006). Outorgou-se, entdo, outra funcdo a atencao — controle
do comportamento, vinculando-a a conceitos de inibicdo e de vontade. Ela, que ja era
importante para a constituicdo do conhecimento, passou a ser responsavel pela regulacdo da
acdo — um novo valor da atencao.

Na mesma época, a frenologia (estudos sobre localizagdo cerebral das funcdes
mentais) e as teorias da neurofisiologia e da psicologia fisiolégica encaminhavam o0s
primeiros passos para o processo de construcdo do sujeito cerebral, quando, de certa forma, a
identidade pessoal passou a coincidir com a identidade cerebral. Aqui ocorre uma
naturalizacdo da atencdo, atada ao corpo, mais especificamente ao cérebro, e importante para
a constituicdo e o controle do comportamento.

Com a énfase na materialidade corporal da atencdo, ela ganhou varios corpos —
cerebral; neurofisioldgico; sensorial e motor; relacional; social; estético e emocional. Mas,
“corpo neurofisiologico da atencao” foi destacado dentre os demais e “a medida de seus
aspectos corporais fez parte do processo de objetivacdo e externalizacdo da subjetividade”
(CALIMAN, 2006, p. 12).

Na psicologia da segunda metade do século XIX, houve uma mudanca consideravel no
problema teorico, pratico, cientifico, politico, moral e existencial da atencdo. A psicologia

cientifica, campo emergente na época, trouxe a atencdo como uma questdo fundamental,
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ligada ao surgimento de um campo social, urbano, psiquico e industrial saturado de
informacdes. A desatencdo era tratada como um perigo, diante das novas formas de producéo
em grande escala. Mas, contraditoriamente, os proprios métodos modernizados de trabalho
produziam essa desatengdo. Quanto mais se exigia da atencdo do trabalhador, menos seu grau
de atengéo poderia ser incrementado.

[...] a modernidade ocidental desde o século XIX exigiu que individuos se
definissem e se adaptassem de acordo com uma capacidade de ‘prestar
atencdo’, ou seja, de desprender-se de um amplo campo de atengdo, visual
ou auditivo, com o objetivo de isolar-se ou focalizar-se em um ndmero
reduzido de estimulos” (CRARY, 2013, p. 25).

Entretanto, as transformacdes das ideias de atencdo e percepcdo, no final do século
XI1X, ocorriam diante do surgimento das novas formas tecnolégicas de espetaculo, exposicéo,
projecdo, atragdo e registro, dentro de uma interseccdo paradoxal entre o “imperativo de
manter uma atencdo concentrada na organizacédo disciplinar do trabalho, da educacéo e do
consumo de massa e o ideal de uma atencédo continuada como elemento de uma subjetividade
livre e criativa” (CRARY, 2013, p. 26).

Neste momento, a atencdo tornou-se uma das funcdes responsaveis pelo processo de
adaptacdo do individuo ao mundo (funcdo mental e corporal). Assim, como fungéo adaptativa,
era responsavel pelo controle e pela inibicdo do comportamento, passou a ter também um
papel de mediacdo e integracdo entre a mente e o corpo, a moral e a ciéncia. A funcéo
neurofisioldgica da inibi¢éo era vinculada ao poder espiritual e mental da vontade. O discurso
médico e psicoldgico da época atribuia a sua dissolugdo as patologias mentais, corporais e
morais. Essas patologias eram como reac¢Bes negativas ou morbidas do corpo ou da mente que
impediam a adaptacao eficiente ao mundo.

Portanto, no final do século XIX, o poder institucional via na percepcdo e na funcao
atencional a garantia de um sujeito produtivo, controlavel, previsivel, adaptavel, e integrado

socialmente. Por outro lado,

A descoberta de que a atengdo tinha limites mais amplos, dentro dos quais a
produtividade e coesdo social se encontravam ameagadas, criou uma
indistincdo volatil entre certas patologias recém descritas como relacionadas
a atencdo e a alguns estados criativos intensos, de profunda absor¢do e
devaneio (CRARY, 2013, p. 29).

Para alguns pesquisadores da época, a atencdo seria a base de todas as outras

faculdades mentais, que permitiria uma coeréncia no pensamento e se tornou uma forma
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imprecisa de designar a capacidade relativa de um sujeito para selecionar certos conteldos,
isolando-os de um campo sensorial, em detrimento de outros, com o intuito de estabelecer e
manter um mundo ordenado e produtivo.

A respeito da associacdo entre atencdo e patologias sociais, Crary (2013, p. 39) cita
alguns autores da época que expunham visGes deterministas, atribuindo a falha da atencéo,
comportamentos inquietantes aos valores e aos imperativos sociais daquele periodo. Para eles,
a atengdo era um “mecanismo de defesa repressivo e disciplinar contra todas as formas
potencialmente disruptivas da livre associagdo”. Entdo, a atencdo era considerada uma
exigéncia fragil, porém essencial para o estabelecimento e a manutencdo da coeréncia e da
clareza em relacdo aos conteudos dispersos da consciéncia, que ameagavam o comportamento
ideal de estudantes, trabalhadores ou consumidores saos — racionais, produtivos e ordenados.

Deste modo, nos ultimos vinte e cinco anos do século XIX, o problema
especificamente moderno da atencdo foi identificado num amplo leque de discursos e préticas
institucionais, em varios campos do conhecimento, de maneira geral, ligado a questdes morais
e sociais de comportamento, localizado na dimenséo corporal e bioldgica, com suas possiveis
falhas justificando e fundamentando determinadas patologias.

Ao analisar os estudos sobre a atencdo nas Ultimas décadas do século XIX, Kastrup
(2004) menciona pesquisadores que lancaram as bases de uma visdo mais ampla do fendbmeno
que iria reverberar, um século depois, em outros movimentos na tentativa de compreender a
atencdo de forma mais abrangente, a despeito da radicalizacdo dos determinismos e
reducionismos ocorridos no século XX.

Para Kastrup (2004), as pesquisas de Wiliam James, Edmund Hurssel, Henry Bergson
e Sigmund Freud promovem o entendimento de que a atencdo ndo se restringia ao ato de
prestar atengéo, controlar o comportamento ou resolver tarefas.

Ela comenta que a distingdo proposta por James entre foco e margem da consciéncia
indica o carater seletivo, mas também fluido da atencdo. Nesta visdo, o importante na
abordagem jamesiana, até mais do que a questdo da seletividade, € o exame da atengdo no
contexto da teoria do fluxo da consciéncia, pois ela se relaciona a0 movimento da
consciéncia. Com essa perspectiva, vé-se o funcionamento da atencdo voluntaria operando por
“puxdes, por sacudidelas que buscam recolocar repetidamente no foco uma atencdo cuja
tendéncia ¢ escapar a todo momento” (KASTRUP, 2004, p. 10).

A anélise desse movimento fluido da atencdo e da propria consciéncia flexibiliza o
poder da vontade consciente, ja que a selecdo operada pela vontade e pelo eu encontra

resisténcia, demandando um esforco, em repetidas vezes, para manter-se no foco. A esse
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respeito, Kastrup (2004), citando as pesquisas mencionadas, afirma que a experiéncia de
tentar fixar a percep¢do num Unico objeto, demonstra a medida da nossa oscilacao,
independentemente do esfor¢o de nossa vontade consciente. Neste caso, flagramos a presenca
da atencdo, pelo proprio vaguear da percep¢do, que, de tanto em tanto, escapa do objeto
visado.

Em relacdo ao estudo bergsoniano, Kastrup (2004) fala da importante contribuicdo em
apontar a existéncia de uma atencao a duracdo, como uma atencao suplementar, que amplia a
compreensdo de seu funcionamento. Assim, experimentariamos uma atengdo voltada para a
vida pratica e para os imperativos da acdo, que estaria envolvida nas atividades ordinarias da
vida cotidiana, sendo, portanto, utilitaria. Mas também existiria uma atencao suplementar que
caracteriza um mergulho na duracdo, sendo evidenciada principalmente na arte e na filosofia.
Para Kastrup (2004), o conceito de atencdo flutuante, estabelecido por Sigmund Freud no
mesmo periodo, porém em outro contexto, também expande os limites do funcionamento da
atencdo no momento em que esses limites circunscreviam a funcao disciplinadora da vontade
racional.

Seguindo um fio cronoldgico nos estudos da atencdo no Ocidente, é possivel perceber
um crescente interesse cientifico, relacionado ao campo empirico e neurofisiologico.
Entretanto, Crary (2013) afirma que, durante as primeiras décadas do século XX, havia uma
consciéncia generalizada acerca da auséncia de uma explicacdo empirica convincente para o
problema da atencéo, sua fisiologia ainda se configurava obscura. Essa falta de clareza nédo
permitia que uma patologia da atencéo fosse realmente definida.

No entanto, as diferentes formas de radicalizacdo do processo de corporalizacéo da
atencdo, ocorridas nas décadas seguintes, permitiram que a pesquisa fisioldgica da inibicédo se
tornasse mais especializada e invadisse os laboratorios neuroquimicos. Essa linha de pesquisa
“continuou inspirando a busca pelas bases cerebrais da atencdo e da vontade. Com as novas
tecnologias de imagem cerebral e com as pesquisas psicofarmacoldgicas, ela possibilitou que
uma patologia da atengdo fosse finalmente legitimada” (CALIMAN, 2006, p. 45).

Nesse periodo o processo de sua cerebrizacdo foi radicalizado e a atencdo, que no
século XVIII era importante para a constituicdo do conhecimento, no século XIX tinha a
funcdo de controle do comportamento, no final do século XX estava totalmente vinculada a

moral do sucesso e da produtividade.

[...] principalmente a partir dos anos 70, o interesse pela atengdo foi
resgatado, fortalecido e transformado pelas novas ciéncias cognitivas
cerebrais. No interior destas ciéncias e especificamente nas teorias
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psiquidtricas dominantes sobre o TDAH, o modelo inibitério
neurofisiolégico da atencdo ganhou espaco e se tornou hegemonico, os
corpos da atencdo foram reduzidos ao corpo cerebral e as suas formas e
funcbes atadas ao culto da performance (CALIMAN, 2008, p. 643).

No periodo que culminou na década de 90, conhecida como a “década do cérebro”,
emergia um atencionismo tarefista das funcdes e localizagdes cerebrais (CALIMAN, 2006,
2008). Essa emergéncia se da em um contexto de medicalizacdo de varios aspectos da vida e
de grandes transformacdes tecnoldgicas em setores, tais como o trabalho, a comunicacao e o
entretenimento. Crary (2013) indica como significativo o fato de uma crise social de
desintegracdo da subjetividade, nesse periodo, seja metaforicamente diagnosticada como
déficit de atencéo.

O panorama apresentado no final do século XX se intensifica, ocorrendo diversos
deslocamentos nas esferas da vida coletiva e individual, colocando em evidéncia ainda maior
a contradicdo contemporénea relativa a atencdo — a exigéncia de uma atencdo otimizada,
extremamente focada, compreendida a partir de normas reducionistas e planificadoras e a
vivéncia cotidiana de uma atencdo vertiginosa, flutuante e dispersa.

Na contramdo do processo de planificacdo da atencdo e reducdo de sua funcdo a
resolucéo de problemas, Kastrup (2004) aponta estudos que exploraram o funcionamento da
atencdo no campo da cognicdo, porém em sua dimensdo de experiéncia. Essas pesquisas, no
ambito da investigacdo sobre a consciéncia, consideraram-na para além do foco da atencéo.
Como exemplo, Arvidson (2000 apud KASTRUP, 2004) demonstra uma organizacdo
tridimensional da consciéncia, na qual a atencdo desliza por entre trés niveis, admitindo
assim, uma mobilidade da atencao.

Outros trabalhos também sdo mencionados como referéncias importantes para dar
conta da complexidade do problema da atencédo e da consciéncia na atualidade, a exemplo dos
criticos a0 modelo da atencdo como um canal Unico, restrita a um processo de selecdo de
informagdes por um mecanismo linear, através de “sequéncias de inputs e outputs”. Nessa
perspectiva, esses estudos “tém enfatizado que a atencdo ndo € como um tubo, mas possui
uma estrutura folheada, comportando a coexisténcia de processos cognitivos paralelos e
simultaneos” (KASTRUP, 2004, p. 10).

A contribuicdo original ao estudo da atengéo a partir do conceito de devir-consciente,
proposta por Depraz, Varela e Vermersch (2003), é outra importante pesquisa destacada por

Kastrup (2004) no campo do que ela chama de ciéncias cognitivas contemporaneas.



73

O desafio dos autores é investigar a experiéncia humana em ato, e ndo
apenas 0s contetdos da experiéncia. O devir-consciente é o ato de tornar
explicito, claro e intuitivo algo que nos habitava de modo pré-reflexivo,
opaco e afectivo. Trata-se de conhecer a experiéncia humana em seu carater
de atividade, de pratica, ressaltando seu carater mutavel e fluido
(KASTRUP, 2004, p. 10).

Neste desafio, Depraz, Varela e Vermersch (2003) encontram, na analise da
experiéncia fenomenoldgica da suspensdo, trés gestos cognitivos que transformam a diregdo e
a natureza da atencéo.

Essas descobertas, e outras na mesma direcdo, abriram caminhos para pensar a atengao
para além dos limites da selecdo, inibicdo e controle do comportamento, funcionamento
binario — atencdo/desatencdo —, e restricdo do funcionamento da atengdo como um foco
necessario a resolucéo de problemas, em um modelo de produtividade.

Até aqui, sobrevoamos de maneira breve por um trajeto histérico da compreenséo,
manejo e construcdo do sentido da atencdo na vida ocidental. A tentativa foi compreender a
forma como hoje nos é apresentado o fendbmeno da atencdo, e também, orientar-nos na
construcdo de um mapa que nos mostre caminhos para compreensdes mais abrangentes e

entendimentos que nos permitam pensar como a atencao pode ser aprendida e cultivada.

3.3 Os pontos cardeais no mapa: trilhando caminhos para uma Atencao Integral

Para a construcdo de nosso mapa, tomando as trés sinaliza¢gdes mencionadas — Kastrup
(2004), Caliman, (2006) e Crary (2013) — sistematizamos trés eixos que correspondem as
quatro perspectivas dentro do Sistema Operacional Integrado — 10S (WILBER, 2006), como

podemos perceber na figura 4:
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Figura 4 — Mapa da atencgdo integral em trés eixos

@57 DIMENSAO SUBJETIVA lyi = DIMENSAO OBJETIVA ‘i
B

‘f:’g Ciéncias Cognitivas Contemporaneas

e Neurociéncias (Tonnettie Goleman)

Neurociéncia Afetiva (Davidson)

(Depraz, Varelae Vermersch)
Ciéncias Contemplativas (Alan Wallace)
Psicologia (William James)

DIMENSOES CULTURAL
SOCIAL

Psicologia Historico-Cultural (Vigotski)
Estética e Estudos da percepgdo (Crary)
Ecologia da Atencdo (Citton)

Fonte: a autora

O primeiro eixo traz estudos com énfase nos aspectos subjetivos da atencdo inseridos
no campo das tecnologias contemplativas, das ciéncias cognitivas contemporaneas e da
fenomenologia. O segundo eixo apresenta pesquisas que contemplam os aspectos objetivos da
atencdo, baseados nas neurociéncias, que tomam como referéncia as bases do funcionamento
cerebral e indicativos de comportamentos para compreender oS processos atencionais. O
terceiro refere-se a estudos que fazem uma leitura sobre a atencdo, enquanto fendmeno
constituido historicamente, sob as influéncias culturais (intersubjetivas) e sociais
(interobjetivas) de cada época, enfatizando tais aspectos para a compreensdo de como nos

constituimos enquanto sujeitos atentos ou desatentos.

3.3.1 Dimens0es subjetivas da atencdo — perspectivas da experiéncia

Grande parte dos estudos sobre a atengdo na perspectiva do “eu” que atende, o
“interior do individuo”, surge no ambito da experiéncia subjetiva, no campo fenomenologico
da atencéo.

Cotidianamente, experimentamos processos atencionais em atividades das mais
corriqueiras as mais complexas. Mas, usualmente ndo nos damos conta de que estamos

experimentando o fenémeno da atengdo, nem de como esse processo se da. Alguns estudos
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ddo énfase aos elementos de experimentacdo direta da atencdo, elencando e descrevendo
aspectos da experiéncia na qual ela acontece.
Descrevemos aqui trés contextos que nos apresentam pontos relacionados as

dimensGes subjetivas da atencéo sob a perspectiva da experiéncia.

3.3.1.1 A atencdo no ciclo da epoché

As pesquisas de Depraz, Varela e Vermersch (2003), nas ciéncias cognitivas
contemporaneas, investigaram o desdobramento do método fenomenol6gico da suspenséo,
articulado a recursos contemplativos, oriundos das praticas de meditacdo budista. Nessa
investigacdo, descrevem o funcionamento da atencdo, por dentro da experiéncia de suspensdo
fenomenoldgica (epoché), observando correspondéncias com certas praticas, a exemplo da
meditacdo, e reconhecem que através dessas experiéncias a atencdo pode ser cultivada.

No Brasil, Kastrup (2004) se detém sobre essas pesquisas para falar da aprendizagem
da atencdo e considera que Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003) ofereceram uma
contribuicéo original para o estudo da atengéo, através das pesquisas realizadas na formulagéo
do conceito de becoming aware ou devir-consciente'®.

Nos anos de 1990, Francisco Varela, e outros pesquisadores da abordagem
fenomenoldgica de Husserl — a filésofa Natalie Depraz, e o psicélogo Pierre Vermersch -,
voltaram-se a investigacdo da experiéncia, no ambito dos estudos da consciéncia, atraves de
métodos em primeira pessoa. Portanto, € na dimensdo experiencial da investigacdo da
consciéncia que os referidos pesquisadores propdem o conceito de devir-consciente —
processo, ou ato, em que ha a emergéncia clara e viva, no campo direto da experiéncia, de
elementos que se encontravam opacos e confusos em uma base pré-reflexiva da consciéncia.
Por meio deste ato, damo-nos conta de nossa vida mental quando a percebemos em agéo,
assim podemos ter acesso ao que nos habitava de modo implicito e virtual (KASTRUP, 2005;
DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003).

16 «A expressdo becoming aware ndo possui uma traducio exata para o portugués, aproximando-se de ‘dar- se
conta’ ou de um ato de ciéncia, tal como comparece na expressdo ‘tomar ciéncia’ de alguma coisa”
(KASTRUP, 2005, p. 49). O sentido dinamico de awareness esta ligado a algo que chega a atencao direta e
subitamente. Traz também o sentido de registro e de sua manutencdo. A traducdo francesa do termo devenir-
conscient teve o intuito de distingui-lo do mecanismo de tomada de consciéncia, presente na abordagem
piagetiana, que envolve reflexdo e compreensdo através do pensamento (KASTRUP, 2005). Esta distingdo é
necessaria, pois aqui a expressao se refere ao campo da experiéncia direta, ndo incidindo, obrigatoriamente, na
acdo reflexiva do pensamento.
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Segundo Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003), o devir-consciente ¢ um ato
basico e, eventualmente, torna-se parte de um conhecimento intersubjetivo compartilhado em
diferentes campos e tradi¢des, podendo ser identificado em préaticas diversas, relacionadas a
disciplinas cientificas, ou ndo, a exemplo da filosofia, psicologia, ciéncias cognitivas, ou
tradicOes espirituais.

Declaram:

[...] o que chamamos “o ato de devir-consciente” ¢ um ato humano to
basico que é perfeitamente independente do contexto no qual alguém se da
conta da prépria atividade consciente. Consequentemente, o ato de devir-
consciente tem uma variedade de nomes [..] (DEPRAZ; VARELA;
VERMERSCH, 2003, p. 15, tradugao nossa).*’

E importante destacar que a centralidade da investigagio do devir-consciente esta no
carater de atividade de uma experiéncia singular, corporificada e precisa, o que significa uma
experiéncia em ato; o vivido, com seu aspecto de mudanca e fluidez. N&o se trata, portanto, da
elaboracdo de uma teoria da experiéncia, mas da descricdo de uma atividade, de uma praxis
concreta. Intenciona-se inquirir a “[...] atividade consciente, na medida em que esta percebe a
si mesma se desdobrando, em um modo operativo e imanente, ao mesmo tempo, habitual e
pré-reflexivo” (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003, p. 1, tradugdo nossa).®

Enquanto pratica concreta, o ato de devir-consciente ocorre na experiéncia de todas as
pessoas. Mas tal habilidade, de maneira geral, € ignorada, exercida de modo néo sistematico,
ou as cegas. Assim, explorar a experiéncia humana equivale a cultivar esta habilidade basica.
Sobre isso, Kastrup (2004) comenta que a metodologia para a investigacdo da experiéncia, no
gue concerne a proposta acima citada, estd relacionada ao aprendizado de uma atitude
cognitiva, a qual envolve essencialmente a aprendizagem da atencao.

A questdo de como cultivar tal habilidade, ou aquela determinada atitude cognitiva,
permeia uma série de perguntas apresentadas por Depraz, Varela e Vermersch (2003). Neste
sentido, suas pesquisas sdo pautadas no método fenomenoldgico da reducdo, contudo
percorrem de maneira experiencial o caminho tracado teoricamente por Husserl, através do

que chamaram de pragmatica fenomenoldgica.

17 Citagéo original em Inglés: “[...] what we are calling ‘the act of becoming aware’ is a human act that is so
basic that it is quite independent of the contexts in which one becomes aware of one’s own conscious activity.
Consequently, the act of becoming aware has a variety of names [...]” (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH,
2003, p. 15).

18 Citagdo original em Inglés: “[...] conscious activity in so far as it perceives itself unfolding in an operative
and immanent mode, at once habitual and pre-reflective” (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003, p. 1).
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Neste estudo, correspondéncias da epoché foram encontradas em diversas praticas,
caracterizadas como préticas de presenca de si. Como demonstracdo da variedade de formas
nas quais o ato do devir-consciente poderia acontecer, sdo enumeradas: a shamatha
(meditacéo da tradicdo budista), a entrevista de explicitagdo (introspeccdo guiada), a oracdo
do coracdo (da tradicdo ortodoxa), a sessao psicanalitica, a sessdo de escrita, o aprendizado da
filosofia, e a visdo estereoscopica. Segundo os autores, essa lista é exemplificativa, indicando
que outras correspondéncias poderiam ser encontradas (KASTRUP, 2004, 2005; DEPRAZ;
VARELA; VERMERSCH, 2003).

Vale salientar que o método da reducdo proposto por Varela, Depraz e Vermersch
(2003), como mecanismo de introspeccdo, diferencia-se do método de introspeccdo

desenvolvido pelos pesquisadores da psicologia experimental. Deste modo, na reducao

[...] o ato de voltar-se para si se faz através do ato refletinte (reflechissant),
que consiste num gesto de conhecimento de si sem analise ou reflexdo. Sua
pratica também exige, como na introspeccao classica, um treino especifico e
disciplinado. Mas o0 que se destaca é a necessidade do desenvolvimento de
um aprendizado da aten¢do. A distin¢do em relacdo a introspeccao nao se da
pelo carater supostamente espontaneo do ato de se voltar para si, que se
oporia a uma habilidade treinada. Para os autores, ha um inelutavel
aprendizado da atencdo através de praticas concretas e que se faz atraves de
exercicios reiterados em sessdes sucessivas (KASTRUP, 2005, p. 49).

A proposta de uma pragmaética fenomenoldgica veio com o intuito de tornar o0 método
da reducdo um método concreto da experiéncia; deste modo, Depraz, Varela e Vermersch
(1999, 2003) desdobraram o ciclo basico da reducdo em trés gestos, ou atos: suspensao;

redirecdo e deixar-vir®®,

19 No original em inglés: suspension; redirection; letting-go ou accepting. Em francés, o terceiro gesto é
designado como lacher-prise, encontramos a tradugdo, deixar-vir, em Kastrup (2004, 2005, 2007).
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Figura 5 — Trés fases principais da epoché

Suspensdo Redirecdo

(A) B)

deixar-vir

©)

Fonte: a autora, adaptacdo de figura em Depraz, Varela e Vermersch (2003).

Neste ciclo, os gestos operam em um movimento circular, mas ndo ocorrem
sucessivamente, em uma ordem linear ou sequencial, encadeiam-se, e cada fase conserva a
anterior no decorrer do ciclo.

O conjunto de fases que compdem a reducdo esta ligado organicamente, pois

[...] as fases B e C séo sempre reativadas, a medida que reativam a fase A.
Observa-se nesse movimento recursivo, 0 movimento de suspensdo, que
inicia o processo, tem uma qualidade que se diferencia a cada momento, a
cada passo de estruturacdo do ato reflexivo (DEPRAZ; VARELA;
VERMERSCH, 1999, p. 4, traducdo nossa).

O gesto de suspensdo € colocado, inicialmente, na descri¢cdo da experiéncia da préatica
de reducdo. Ele se abre em dois outros gestos, os quais configuram diferentes destinos da
atencéo.

Em nossas atividades comuns, seguimos um fluxo cognitivo habitual marcado pela
recognicdo, ou seja, pelo reconhecimento automatico de objetos e situa¢Bes & nossa volta.
Esse fluxo habitual também consiste em juizos que realizamos sobre o mundo, refor¢ando a
separacdo entre sujeito-objeto, caracteristica da atitude natural, assim denominada pela
fenomenologia, ou, segundo Kastrup (2007), politica cognitiva realista.

Mas, quando nos deparamos com uma experiéncia contundente — um acontecimento

especial, que rompe com o previsivel, ou um evento externo significativo existencialmente —

20 No original em Inglés: “[...] phases B and C are always reactivated by and reactivate phase A. Note in passing
that in this recursive movement, the suspending movement which begins the process, has a quality which is
different each time around, at each step of the structuring of the reflective act” (DEPRAZ; VARELA,
VERMERSCH, 1999, p. 4).
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aquele fluxo cognitivo habitual é suspenso, interrompido, mesmo que temporariamente.
Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003) citam, como exemplos de uma experiéncia dessa
natureza, o confronto com a morte de alguém e a surpresa estética.

Além de um acontecimento externo, motivagdes intersubjetivas e individuais podem
dar inicio ao gesto de suspensdo. Isto pode ocorrer pela indicacdo, estimulo ou demonstracdo
de outra pessoa, mas também pela decisdo pessoal de suspender o fluxo habitual da cognicéo,
através de treinamento e exercicio. E importante destacar, entretanto, que, mesmo esse gesto
tendo como inicio uma motivacao deliberada, pensar sobre ele ndo promove a experiéncia de
suspencdo. Assim, 0 gesto ndo depende de um ato reflexivo, mas de algo que se pde em
pratica, que se vivencia.

Entdo, as situacGes que engatilham a suspensdo do fluxo cognitivo capaz de
redirecionar nossa atencdo podem ser deliberadas ou inesperadas e nos retiram uma atitude
recognitiva da experiéncia. Portanto, o que se vivencia ndo é da ordem da identificagdo, ao
contrario se caracteriza pelo estranhamento, que nos posiciona em uma atitude de
problematizacéo.

A partir da disposicdo inicial da suspensdo, a atengdo se desloca e a experiéncia é
acolhida. Esses dois gestos relacionados diretamente a atencdo indicam uma mudanca em sua
direcdo e em sua natureza, respectivamente.

No segundo gesto do ciclo basico da epoché, acontece a redire¢do, quando, sob
suspensdo, a atencdo, que habitualmente voltava-se para o0 mundo externo, realiza um
movimento de conversdo para o interior. Atencdo a si é caracteristica principal desta fase.
Mas, ao realizar essa dobra, estando suspensa a atitude recognitiva, o “eu” encontra-se
deslocado do centro do processo cognitivo. Por isso, a atencdo neste movimento nao se detém
em elementos reflexivos, ou na consciéncia de si, como reconhecimento de conteddos
internos particulares.

Tendo em vista que o ato ocorre sob suspensdo, a relacdo consigo ndo da lugar a
lembrancas, pensamentos ou preocupacdes. Ao contrério, o recolhimento pode ser dito um
movimento de saida de si (KASTRUP, 2004, p. 11).

Ocorre, entdo, uma nova mudanca na atencao, agora sua qualidade € transformada. No
terceiro gesto, deixar-vir, a atencdo torna-se aberta e receptiva, acolhe o que chega e deixa 0s
elementos imprecisos da base pré-reflexiva da consciéncia se revelarem.

Na redirecdo, 0 movimento da atencdo opera entre a dualidade dos polos, exterior e
interior, e envolve de certa forma um ato voluntario. O terceiro gesto traz uma mudanca da

atividade para a passividade, para uma espera receptiva. A postura receptiva vai ao sentido
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contrério da dualidade do gesto anterior, apagando, neste ciclo, a distin¢do entre interno e
externo.

O deixar-vir, portanto, € um gesto caracterizado pela abertura e pela auséncia de um
ponto intencional especifico. Kastrup (2004) indica que o gesto de deixar-vir se relaciona a
uma variagdo atencional de concentragdo sem foco, descrevendo a qualidade da atengéo nesse
ato, como concentrada e aberta, mas sem uma intencionalidade precisa, ou foco estreito. A
abrangéncia da atencdo, neste caso, corresponde a amplitude do todo da experiéncia presente,

acolhendo o que Ihe chega.

Um exemplo desta atencdo ao mesmo tempo concentrada e sem foco é
aquela mobilizada na visdo estereoscépica, quando nos esforgamos para ver
uma figura 3D emergir de um fundo de formas indefinidas. Para que a
emergéncia da figura ocorra é preciso olhar sem ver. Poderia também tratar-
se de escutar sem ouvir, mas sempre de deixar vir algo que néo é visado pela
consciéncia intencional (KASTRUP, 2004, p. 11).

A dindmica desses trés gestos finaliza preenchendo o vazio, que é caracteristico da
atencgdo aberta. Completa-se, mesmo que temporariamente, com a emergéncia clara e intuitiva
da experiéncia, de forma que esta possa ser explicitada por um meio simbolico.

Entdo, retomando, quando a cogni¢do € colocada em suspensdo, a atencdo se
transforma e é redirecionada para o interior, ndo encontra um preenchimento imediato, pois
ndo toca representacbes do eu, nem opera sob seu registro. Por essa auséncia de
preenchimento, a atencdo aberta atravessa um vazio que é representado temporalmente por
uma espera. Se nessa espera, € possivel sustentar a atencdo receptiva, a dimensdo de
virtualidade de si ¢ acolhida. Dessa forma, € possivel entrar em contato com “algo que nos
habita, mas ndo ¢ do conhecimento nem esta sob o controle do eu” (KASTRUP, 2004, p. 11).

Neste ponto, Kastrup (2004) ressalta a congruéncia entre o cultivo de uma atengéo
aberta e receptiva e 0 que ela chama de dimensdo inventiva da cognicdo. Nesse processo, a
base inventiva da cognicao é tocada por esse modo de presenca ndo construida de si, ainda
livre de determinacdes, em uma virtualidade. A invencdo, neste sentido, é possibilitada por
uma atencédo que precisa ser aprendida e cultivada.

Entretanto, se recorrermos ao ciclo basico da epoché e as praticas correspondentes,
devemos considerar algumas dificuldades que elas envolvem, como atentam Depraz, Varela e
Vermersch (1999, 2003). Dentre as dificuldades, apontamos: a manutencdo da fase da
suspensdo em todo o processo e o fato dos dois gestos, redirecdo e abertura da atencdo,
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operarem atividades cognitivas opostas a usual. Por isso, adentrar a questdo de como cultivar
0 ato do devir-consciente €, necessariamente, abordar o tema de como cultivar a atengéo.

Os exemplos propostos por Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003) indicam que,
em grande parte, as praticas concretas de cultivo, que sdo praticas de presenca de si, assumem
o carater de transformacdo de si e relacdo consigo. 1sso revela uma dimensdo subjetiva do
campo da atencdo, percebida atraveés de uma perspectiva interior, em primeira pessoa. A
insercdo da dimenséo subjetiva neste campo apresenta um contraponto a Otica convencional, a
qual compreende a atencdo, partindo de seus aspectos objetivos, observaveis externamente.

Gostariamos também de chamar atencéo as relagfes sensoriais e corporais que podem
ser percebidas subjetivamente no ato do devir-consciente, principalmente por se tratar de um
ato que surge na experiéncia, ndo de um sujeito transcendental, mas de um sujeito

incorporado, de acordo com as ideias de Varela, Thompson e Rosch (2001).

A noc¢do de sujeito incorporado visa a promover um movimento de
investigagdo, a saber, a articulagdo entre conhecimento, cognicdo e
experiéncia. Assim, a nocdo de incorporacdo assume um sentido duplo:
inclui o corpo, como uma estrutura experiencial vivida, e como o contexto
ou 0 meio dos mecanismos cognitivos (FERREIRA, 2007, p. 21).

Neste sentido, mente e corpo ndo se encontram apartados, mas igualmente presentes
no campo da experiéncia direta; com isso, podemos encontrar correspondéncias entre 0s
mecanismos cognitivos e posturas corporais, bem como percepgbes sensoriais. Portanto,
diriamos que a suspensdo, redirecdo e deixar-vir, por exemplo, podem reverberar também em
sensagOes e atitudes de corpo. Assim, neste contexto, quando falamos das dimensfes
subjetivas da atencdo, devemos considerar a totalidade do horizonte multidimensional que
compde o ser humano que vive a experiéncia.

Vimos que a investigacdo da atencdo no campo da pragmatica fenomenoldgica,
proposta pelas ciéncias cognitivas contemporaneas, estabelece um dialogo com diversas
praticas, inclusive com praticas meditativas orientais. Neste sentido, entendemos que as
ciéncias contemplativas, na relacdo entre atencdo e experiéncia, podem também nos oferecer
elementos para pensar o fendmeno da atengédo, sob a perspectiva do primeiro quadrante, do
“eu” (WILBER, 2006).
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3.3.1.2 A experiéncia e a atencdo nas tecnologias contemplativas

Ao longo da historia algumas tradi¢Ges filoséficas e religiosas, orientais e ocidentais,
utilizaram métodos contemplativos e introspectivos como forma de conhecimento do mundo e
do ser humano. Wallace (2009a) descreve as ciéncias contemplativas como 0 conjunto de
tecnologias e saberes desenvolvidos por tradigfes milenares na investigacdo introspectiva da
mente e da consciéncia. Aqui a atencdo é tida como um importante instrumento na
experiéncia de si e do mundo, como dimensdes inseparaveis, e deve ser cultivada atraves de
praticas de meditago.

Enquanto a tradicdo cientifica ocidental privilegiou uma orientacdo objetiva e neutra
como caminho de entendimento da realidade a partir da observacdo de fendbmenos externos
(ou de fendmenos internos vistos objetivamente), aquelas tradigdes tinham como premissa a
ideia de que a mente seria a fonte priméria da felicidade e da miséria humana e a viam como
possibilidade central de compreensao de todos os fendmenos, inclusive do mundo natural.

Para explicar as tecnologias desenvolvidas pelas tradicdes contemplativas, Wallace
(2009b) faz uma analogia com a astronomia, a partir da imagem do telescopio e dos
observatorios espaciais. As ciéncias do espaco se voltaram para o céu e, buscando dimensdes
até entdo inacessiveis, desenvolveram tecnologias sofisticadas de observagdo; da mesma
forma, tradi¢cdes contemplativas desenvolveram verdadeiros “observatorios” da mente através
da introspecc¢do, cuja “lente” se configurou a partir das habilidades da atencdo. Portanto, em
uma investigacdo introspectiva, na qual a mente e a propria consciéncia sdo examinadas, a
atencdo torna-se importante instrumento para o entendimento de “objetos mentais, processos ¢
natureza da consciéncia” (WALLACE, 1999, p. 176, tradug&o nossa).?

Assim, ao longo dos ultimos trés mil anos, tradicbes contemplativas, como o
Hinduismo, Budismo, Cristianismo e Sufismo, desenvolveram-se no Oriente e no Ocidente, e
um ponto em que todas parecem concordar é a necessidade de refinar as habilidades de
atencdo a fim de fazer observagoes confidveis dos fendmenos mentais (WALLACE, 2009b).

Por isso, treinamentos atencionais foram desenvolvidos para o exame da experiéncia
subjetiva da contemplacdo, no qual o sujeito/observador busca “posicionar” a mente, com
estabilidade e vivacidade, a fim de perceber e vivenciar as maltiplas dimensdes (fisicas,

sensoriais, emocionais, mentais e espirituais) no momento presente. Assim, a partir de uma

21 No texto original, em inglés: “mental objects, processes, and the nature of consciousness”.
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atitude estavel, porém aberta e a0 mesmo tempo ampla da atencdo, procura-se perceber a si
mesmo diante (ou dentro) da experiéncia de mundo.

Para ilustrar a importancia da estabilidade e vivacidade da atencdo, no cultivo da
percepcdo meditativa, Wallace (2009b) recorre a outra analogia, neste caso, mais tradicional
no contexto budista.

Ao tentar examinar a tapecaria que decora uma parede a noite, se vocé
acende uma lamparina a 6leo cuja luz é tanto intensa como estavel, vocé
podera observar vividamente os detalhes do seu desenho. Mas se a luz €
fraca ou — mesmo que seja forte — bruxuleia devido a presenca do vento,
vocé ndo consegue ver nitidamente as suas formas (WALLACE, 2009b, p.
172).

Ao investigarmos a importancia da atencdo e de seu cultivo nas tradicdes
contemplativas, precisamos entender também a nocdo de experiéncia trazida por elas. Neste
sentido, destacamos a relevancia que a ideia de experiéncia tem para essa compreensao do
mundo e da realidade, ja que as tradi¢cGes aqui referidas tém um carater “eminentemente
vivencial”. Nelas as teorias sdo tidas como “impermanentes — surgem, estabelecem-se e, apds
algum tempo, perdem a validade. Apenas a experiéncia ¢ permanente” (SAMTEN, 2001, p.
31). Nas experiéncias, dentro do contexto dessa acepcdo, sujeito e objeto sdo inseparaveis.
Assim, nos fendmenos vivenciados, sujeitos e objetos estdo em relacdo, e em
interdependéncia, dentro do quadro conceitual em que estdo implicados (WALLACE, 1999).

Essa concepcao de experiéncia, no cenario ocidental, retoma a tentativa de superagédo
do sentido de dualidade intensificada por nossa tradi¢éo cientifica, que no intuito de conhecer
profundamente cada aspecto da vida, em Ultima instancia, dissolveu os lagos que interligam
um aspecto a outro e compdem o seu sentido (WILBER, 2009). Portanto, uma das buscas nas
praticas contemplativas tradicionais € se aproximar com mais inteireza da experiéncia do
momento presente. Para tanto, percorre-se um trajeto no qual a atencdo € um meio dessa
aproximacdo, a medida que é cultivada, tornando-se estavel, através do relaxamento e da
vivacidade.

Ao longo do tempo, por meio de “investiga¢des” utilizando o método da introspeccéo,
as ciéncias contemplativas exploraram os aspectos relativos a “primeira pessoa” da atengao.
Com isso, os “cientistas contemplativos” descreveram caracteristicas da atencdo na
experiéncia e sugeriram indicadores ao processo de aprendizagem e desenvolvimento da
atencdo. Essas descricbes geraram caminhos que podem ser vivenciados a partir da

experiéncia subjetiva e fenomenologica das praticas meditativas.
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Para falar sobre o desenvolvimento gradativo da atengdo na pratica de meditacéo,
Wallace (2008) utiliza como pano de fundo a descricdo realizada pelo contemplativo budista
indiano do século VIII, Kamalashila, em sua obra “Estagios da Meditacao”. Kamalashila
indica que para a mente tornar-se clara, & necessario o treinamento de trés aspectos: ética,
concentracdo meditativa (samadhi?®) e insight contemplativo. O segundo aspecto esta
diretamente ligado ao trabalho com a atencdo, entretanto, a partir da perspectiva budista, é

inseparavel dos outros dois.

Nesse contexto triplo, o termo samadhi refere-se ndo s6 a atingir a
concentragdo meditativa, mas também ao cultivo de saide mental e
equilibrio excepcionais através do cultivo de gentileza amorosa, compaixdo
e assim por diante. Praticar disciplina ética é similar a construir um
observatorio astrondmico limpo, desenvolver samadhi é como criar um
telescopio de alta resolugdo apoiado em uma plataforma estavel e cultivar
sabedoria € como usar esse telescopio para explorar o firmamento
(WALLACE, 2014, s/p).

Considerando o treinamento meditativo, 0 samadhi é alcancado através da prética de
Shamata, a meditacdo do calmo permanecer, amplamente vivenciada nas tradicoes
contemplativas. Para Wallace (2014, s/p), “como um telescopio lancado em uma drbita além
das distor¢bes da atmosfera terrestre, a meditacdo shamata prové uma plataforma para a
exploracdo das profundezas do espaco da mente”.

Na tradicdo do Budismo Tibetano, o caminho de Shamata corresponde a nove estagios
de treinamento, a partir dos quais Wallace (2008) descreve os estdgios da atencdo, que se
desenvolve gradativamente neste caminho. O autor considera a descricdo dos estagios da
meditacdo shamata de Kamalashila a mais completa e detalhada que ja encontrou na literatura
contemplativa. Ela é como um mapa, apontando experiéncias que podem ser esperadas em
cada estagio. Deste modo, o praticante, em sua propria experiéncia de meditacdo, pode se
localizar em relagéo ao seu desenvolvimento.

Os estagios do desenvolvimento da atencdo, apresentados por Wallace (2008) no
percurso da pratica, sdo: atencdo dirigida; atencdo continua; atencéo ressurgente; atencao
redobrada; atencdo controlada; atencdo apaziguada; atencdo totalmente apaziguada;
atencao especifica; equilibrio atencional e Shamata (estado no qual a atencdo pode ser

sustentada sem esforco durante longos periodos de tempo). Em cada estagio, o autor fala de

22 samadhi é um termo sanscrito que significa “concentrar-se”; em geral, essa palavra designa um estado
meditativo caracterizado por tranquila absorcéo.
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aspectos ligados a experiéncia, como um todo, além de elencar aqueles mais relacionados a
atencao.

Neste processo, 0s estagios sdo vivenciados de forma sequencial e dois obstaculos
principais séo identificados — agitagdo mental (exaltacdo) e lassiddo, experimentados nas
varias etapas do caminho, em trés niveis de gradacdo decrescente (priméario, medio e sutil).

Nos primeiros estagios da meditacdo, “quando a exaltacdo primaria acontece na
mente, perdemos completamente o senso de referéncia com o foco da atengdo. E como se a
mente fosse abduzida contra sua vontade propria e atirada no ‘porta-malas’ de um pensamento
vago ou de um estimulo sensorial” (WALLACE, 2008, p. 55-56).

Em seguida, a agitacdo mental abranda, é como se a atencdo ganhasse um tipo de
gravidade e ja ndo é mais levada incessantemente por pensamentos involuntarios e estimulos
sensoriais; este é 0 caso da exaltacdo média. Ja na exaltacdo sutil, o objeto da contemplacao
permanece no centro da atengdo, ainda assim pensamentos voluntarios emergem na periferia.

A lassiddo, ou obtusidade mental, passa por niveis semelhantes: primario, quando a
atencdo se distancia do objeto por insuficiéncia de vivacidade; médio, ocasido em que o
objeto esta no foco da atencdo, mas ndo muito vivido; e sutil, dificil de identificar, pois o
objeto aparece vivido, mas, de tanto em tanto, obscurece-se suavemente.

Na tradi¢do tibetana, o caminho de Shamata foi retratado em diversas pinturas, ao
longo do tempo (figura 6). Esta imagem descreve simbolicamente 0s nove estagios,
apresentando, com detalhes, a trilha que um praticante de meditacdo deve percorrer. Os
elementos iconogréaficos representam estados mentais e outros aspectos, ligados a consciéncia

e & atencdo.
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Figura 6 — Os estagios da Shamata tibetana

Fonte: http://jeffwarren.org/tibetanbhumis-shamatha_stages/

A famosa descrigdo de Kalu Rinpoche® para esta pintura oferece os significados de
cada elemento representado na imagem.

O monge na imagem € o praticante de meditagdo e o elefante, sua mente. Duas
ferramentas sdo utilizadas para desenvolver shamatha: a atencdo, cuja acuidade €

representada pelo machado afiado, e a recordagdo, ilustrada pela corda com um gancho.

2 Kalu Rinpoche é um mestre do Budismo tibetano (1905-1989). A imagem do caminho de shamata é por ele
interpretada  em  seu  livro, Luminous Mind: The Way of the Buddha (Fonte:
https://budismopetropolis.wordpress.com/2015/05/31/9-estagios-da-meditacao/ acesso em: 05 jul. 2018).
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Quando a atengéo esvoaga para longe do objeto de contemplacdo, o praticante deve sempre se
recordar da pratica e fazer isso tantas vezes quanto for necessario. A figura do macaco
corresponde a agitacdo mental e a cor escura do elefante, a um estado de torpor, obtusidade
mental ou lassiddo. Como dissemos, esses sdo 0s dois obstaculos principais de shamatha, que
vao ganhando nuances mais sutis ao longo do processo, até desaparecerem completamente. O
fogo simboliza a energia ou esforco necessario para a pratica, que diminui ao longo do
caminho.

As seis curvas ou voltas da estrada sdo consideradas as seis forcas da préatica: ouvir as
instrucdes, assimila-las, lembrar-se delas, vigilancia, perseveranca e habito perfeito®. As
figuras ao lado da estrada representam os objetos dos sentidos — lenco (objetos tangiveis),
frutas (sabores), uma concha cheia de agua perfumada (odores), pequenos cimbalos (sons) e
um espelho (formas visuais). Esses sdo os estimulos que desviariam aquele ou aquela que
medita de sua préatica.

A respeito do trajeto, a base da ilustracdo mostra o primeiro estagio, em que had uma
grande distancia entre o praticante e sua mente. O elefante é guiado pelo macaco, no caso, a
mente é levada por sua propria agitacdo. Nesta etapa ha muito esforgo e o cansago se instala
como torpor, representado pela cor escura.

No que concerne a atencdo, a primeira etapa do caminho, aprendemos a dirigi-la. O
sinal indicador de que alcancamos a atencdo dirigida € a nossa capacidade de lancarmos
nossa atencdo a um objeto escolhido, normalmente a respiracéo, e a sustentarmos por um ou
dois segundos. E possivel alcancar esse estagio através do poder, ou forca, da audicio, que se
refere ao aprendizado das instrugdes, lendo ou ouvindo diretamente do professor qualificado e
disponivel. Wallace (2008) diz que um dos primeiros sinais de progresso é a simples
observacdo da mente cadtica, quando tentamos sustentar nossa atencdo dirigida e ndo ha
continuidade atencional no objeto, sendo essa a principal dificuldade que encontraremos nesta
etapa do caminho. O desequilibrio atencional, aqui, vem principalmente da agitacdo mental,
ou exaltacdo primaria, que ndo favorece o engajamento na pratica, nesta fase, realizado
atraveés do foco.

No segundo estagio, o0 monge usa suas ferramentas para chegar mais proximo do
elefante. O macaco ainda conduz a mente, mas a obtusidade e mesmo a agitacdo comegam a

diminuir — o elefante e 0 macaco ganham uma pequena mancha clara.

24 Em Wallace (2008), encontramos a descri¢do dos seis poderes através dos quais se avanca na pratica, que
acreditamos corresponder as seis forgas. S&o eles: aprendendo as instrugdes; pensando sobre a préatica; atengao
plena, introspec¢éo, entusiasmo e familiaridade.
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A atencdo aqui é continua, significando que o praticante pode permanecer centrado no
objeto de meditacdo, por um periodo, sem perder completamente o foco. Entretanto, essa
continuidade é curta, um minuto, em média, devido a exaltacdo primaria. Mas, 0 recurso da
recordacdo permite o engajamento na pratica, que ainda é pelo foco. A qualidade da
experiéncia, do primeiro estagio até o terceiro, € de movimento e o fluxo de pensamentos
involuntarios se assemelha a uma cascata.

O terceiro estagio € marcado pela aproximacdo do praticante e sua mente. O elefante
olha para 0 monge, que conseguiu enlaga-lo, com a corda da recordagdo. O macaco ainda esta
a frente, mas ndo conduz mais o elefante. Uma forma mais sutil de obtusidade surge
representada pelo coelho. As figuras seguem clareando.

Aqui, na maioria das vezes a atencdo esta centrada no objeto meditativo e, quando
esvoaca, ha uma pronta recuperacdo do foco. A maior estabilidade da atencéo ressurgente se
faz porque, através da atencdo plena e da introspeccdo, ja € possivel monitorar a qualidade da
atencdo e perceber com mais clareza quando a mente esta prestes a cair num estado de
exaltacdo ou lassidao. Wallace (2008) sugere antidotos para esses dois obstaculos. No caso da
agitacdo mental, buscar relaxar profundamente e para a lassidao, tentar aumentar a vivacidade
da atencdo. A ideia aqui também ndo é tentar bloguear o fluxo de pensamentos ou de
estimulos externos, mas deixar que fluam, voltando sempre o foco da atencdo para o objeto de
contemplacéo, tantas vezes quanto for preciso.

O progresso torna-se mais nitido no quarto estagio. O monge chega cada vez mais
perto do elefante. Os animais ganham tonalidades mais claras. A correria parece diminuir,
todos vao se acalmando. Nesta fase, aumenta a for¢a da atengdo plena que, neste contexto, é o
atendimento continuo ao objeto, sem esquecimentos. A atencdo redobrada é marcada pelo
engajamento mental ininterrupto com a pratica, mas ainda ha niveis de exaltacdo média e
lassiddo primaria. Agora, o fluxo de pensamentos involuntarios é como um riacho que flui
rapidamente através de um desfiladeiro.

Na quinta etapa, o praticante j4 conduz a mente com atencdo e recordacdo continuas.
O coelho permanece, indicando que o torpor mais sutil ainda se apresenta. Inicia a fase
intermediaria do caminho, na qual, apesar de alguma resisténcia, ja € possivel sentir uma
satisfacdo em manter-se na pratica. Os pensamentos fluem como um rio se movendo
lentamente através de um vale silencioso. A atencdo controlada se faz por meio da
introspeccdo, livre da exaltagdo primaria, mas se depara fortemente com o obstaculo da

lassidao.
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Wallace (2008, p. 117) explica que “o poder da introspeccdo é a faculdade de
monitorar a qualidade da atencdo, e esta precisa agora ser refinada para que possa detectar
graus cada vez mais sutis de exaltacao e lassidao”.

Neste contexto, existe uma distin¢do sutil entre atencdo plena e introspecgéo, sendo a
primeira a caracteristica de recordar, manter a lembranca do objeto meditativo. A segunda tem

a funcéo de investigar, reconhecer quando a mente esta se desviando.

A psicologia budista classifica a introspeccdo como uma forma de
inteligéncia (prajna), e seu desenvolvimento tem sido h&d muito tempo um
elemento importante da meditacdo budista. Uma faculdade mental
semelhante, normalmente chamada de metacognicao, esta atualmente sendo
investigada pelos psicologos modernos. Os pesquisadores cognitivos
definiram a metacogni¢do como o conhecimento do préprio cognitivo e 0s
processos e estados afetivos da pessoa, bem como a habilidade de,
conscientemente e deliberadamente, monitorar e regular esses processos e
estados (WALLACE, 2008, p. 118).

A caminhada torna-se mais pacifica a partir do sexto estdgio. O monge ndo utiliza
mais suas ferramentas, como sinal de que a atencdo e a recordacdo estdo em um nivel, no qual
ndo é demandado tanto esforco. O elefante estd quase todo claro, representando a vivacidade
da mente ndo mais obscurecida pelo torpor.

A atencdo, no sexto estagio, é apaziguada e passa a ser totalmente apaziguada, no
sétimo. Nao ha resisténcia ao treinamento, mas algumas emoces fortes como desejo, medo,
depressdo e melancolia podem surgir de forma inesperada nessa fase. E possivel que sejam
contetdos reprimidos e retidos na mente, que podem se revelar, a medida que essa se
estabelece em seu estado natural de quietude. Como em um lago tranquilo, veem-se os peixes
que nadam nas suas aguas. Entretanto, essas emocdes se pacificam na sétima etapa do
treinamento, a proporcdo que séo soltas no fluxo de pensamentos e sensa¢des. Mantém-se a
estabilidade da atencdo e as emocdes vdo perdendo o poder de perturbar o equilibrio da
mente. A introspec¢édo aprofunda-se e surge entusiasmo, como forca. A familiaridade com o
processo é estabelecida e o fluxo de pensamentos segue calmo, ainda como um rio no vale.

No oitavo estagio, o elefante caminha ao lado do monge, o esforgo praticamente
desaparece. A meditacdo tornou-se natural e continua. A atencdo especifica € caracterizada
por um alto grau de unificagdo, significando que ndo importa onde a atencdo pousa, a
percepcdo é sempre coerente e livre de desequilibrios. Esses, quando surgem, estdo em suas
formas mais sutis e logo se vdo. N&o ha necessidade de um objeto para o foco, o proprio

espaco da mente é o elemento de contemplagdo. A atencdo, ndo direcionada, permanece
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aberta, apenas ciente da prdpria presenca. Neste estado do samadhi, a mente permanece calma
COMO um oceano sem ondas.

Por fim, no nono estagio, mente e praticante — monge e elefante — estdo
completamente em repouso, sentados juntos, em uma representacdo de tranquilidade e paz
entre eles. Os obstaculos desapareceram, e shamatha é perfeita. Ha o equilibrio atencional, é
possivel manter o samadhi perfeito, sem interrupcao, por horas. Pelo poder da familiarizacao
profunda com o treinamento, o equilibrio meditativo pode ser obtido sem dificuldades, livre

de qualquer trago de exaltacdo ou lassiddo, mesmo os mais sutis.

Os contemplativos que alcancaram este nono estagio do equilibrio
atencional, simplesmente descrevem a qualidade desta experiéncia como
“perfei¢ao”. A mente chegou a um grau ainda mais profundo de calma e
serenidade, comparado agora ao Monte Meru?®, o rei das montanhas
(WALLACE, 2008, p. 192-194).

O que se segue ao nono estagio € um caminho de arco-iris, emanado pelo coracdo do
monge, representando a evolucdo da préatica. A realizacdo de shamatha é caracterizada pela
experiéncia de alegria e radiancia, ilustrada pelo meditante voando so, ou sobre as costas do
elefante. O praticante se dedica ao proximo treinamento, vipashyana — insight contemplativo.
Nele, o fogo revela uma nova energia, a sabedoria, representada pela espada flamejante —
sabedoria transcendente -, que corta as aflicGes mentais e a nogao de dualidade.

Os contemplativos, portanto, utilizando o méetodo da introspecgéo, puderam examinar,
mapear e sinalizar o campo da experiéncia subjetiva. Com suas descobertas, criaram métodos
com indica¢Bes precisas para o cultivo da atencdo. Através da relacdo pedagdgica entre
mestre e discipulo transmitiram as instru¢cbes para que cada pessoa pudesse trilhar,
subjetivamente, seu proprio caminho de investigacdo da consciéncia. Essas instrucdes, hoje,
tém um campo de alcance bastante amplo.

Ainda é possivel estabelecer pontos de didlogos com outras tradi¢des filosoficas e
cientificas. Atualmente, na interlocucdo entre as tecnologias contemplativas e a ciéncia,
estudos e pesquisas exploram uma série de métodos e praticas meditativas; neste contexto, a
pratica de meditacdo conhecida como atencéo plena (mindfulness) aparece, entre um conjunto
de praticas e técnicas, seguindo um percurso que inicia com a “atengdo consciente na

respiracdo”. Depois, amplia-se para uma observacdo aberta e livre que abrange todos os

% Monte Meru é uma montanha sagrada mitolégica com cinco cumes, presente em diversas cosmologias,
incluindo a hindu e a budista. Ele simboliza o centro de todos os universos fisicos, metafisicos e espirituais
(Fonte: https://pt.wikipedia.org/wiki/Meru. Acesso em: 06 maio 2019).
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movimentos internos como sensacdes da respira¢ao, emocdes, pensamentos e insights; e todos
0s movimentos externos, desde a postura corporal até o que nos toca através dos cinco
sentidos.

Até esta parte do mapa da atencdo integral destacamos dois contextos interligados, em
que a atencdo pode ser explorada e cultivada através da experiéncia, sob a perspectiva
subjetiva — ciéncias cognitivas contemporaneas e tradi¢cbes contemplativas. Nesses caminhos,
a atencdo pode ser compreendida, enquanto vivenciada, a partir de um exame consciente de
seu funcionamento, através da préopria experiéncia do sujeito. Adentrando por esses caminhos
podemos reconhecer os diversos aspectos subjetivos envolvidos nos processos atencionais e

encontrar métodos, em primeira pessoa, para cultivo de diferentes modalidades da atencao.

3.3.1.3 Os movimentos da atenc¢éo no fluxo da consciéncia

William James transitou por diferentes areas do conhecimento e, notadamente, trouxe
contribui¢des significativas aos campos da Psicologia e Filosofia. Os métodos que utilizava,
no seu processo investigativo, exploravam a introspeccdo e a dimensdo da experiéncia, em
estudos nos ambitos da personalidade e da consciéncia, entre outros.

Para James (1983), a consciéncia € uma atividade natural, sendo possivel conhecé-la
em sua dimensdo concreta, ao estabelecer o dialogo com a fisiologia. No entanto, a tarefa da
Psicologia deveria ser descrever os estados da consciéncia, enquanto tais, da forma como se
apresentam nas experiéncias. Deste modo, James enfatiza que o estudo da mente deveria
comecar “de dentro”, em um exame fenomenoldgico de como a propria consciéncia se
mostra. Neste caso, ndo partiria de construcdes tedricas, ou metafisicas, sobre os estados
mentais e nem 0s reduziria as sensagdes, descritas pela psicologia cientifica da época, como
0s contetdos mais elementares e invariantes da mente, 0s quais a relacionariam como sistema
Nervoso e com a experiéncia em uma perspectiva objetiva (FERRAZ, 2005).

As pesquisas de William James deixaram compreensdes importantes na
contemporaneidade, inclusive para tematicas como a atencdo. Hoje, a nocdo de seletividade
da consciéncia tem grande relevancia para os estudos nessa area. Entretanto, na concepcao de
fluxo de pensamento, James oferece outros elementos que nos aproximam ainda mais da
complexidade do fenbmeno (KASTRUP, 2004; FERRAZ, 2005; FERRAZ; KASTRUP,
2007).

Na perspectiva de James (1983), a percepcdo da realidade esta intimamente

relacionada com o foco, ou campo, da atengdo. Pois, em nossas experiéncias, existe uma gama
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de aspectos que ignoramos, quando a realidade, para nos, seria configurada a partir do
conjunto de aspectos a que prestamos atencdo, no momento (WALLACE, 2008). Temos,
aqui, algumas das nogdes que ganharam destaque neste segmento da obra de James: a
seletividade da atencéo, ou da consciéncia®®, interesse e focalizagéo.

Os desdobramentos dos escritos de William James foram os mais diversos. No que
concerne a atencdo, houve a assimilacdo daquelas caracteristicas, por diversas abordagens
psicoldgicas até a atualidade. Porém, em grande parte, elas foram destacadas do conceito de
fluxo de consciéncia, que diz justamente do seu carater de movimento, gerando inumeras
consequéncias no sentido de planificar o funcionamento da atencéo, colaborando para a viséo
binaria que destacamos anteriormente.

Alguns estudiosos contemporaneos da atencdo, a exemplo de Arvidson (2000),
sinalizam essa descontextualizacdo. Neste sentido, Ferraz e Kastrup (2007), e outros autores
indiretamente, buscam situar de novo as caracteristicas da atengdo na perspectiva da
consciéncia como um fluxo, exposta por James (1983).

Para 0 nosso mapeamento das dimensdes subjetivas da atencdo integral, tomamos a
afluéncia desses autores como referéncia para nos debrucar sobre a obra de William James.
Partimos, pois, de uma de suas defini¢fes, que diz ser um senso comum e coerente, entender a

atengdo como

[...] a acdo de tomar posse, realizada pela mente, de forma clara e vivida, de
um entre varios objetos e séries de pensamento disponiveis simultaneamente.
Focalizagdo, concentracdo, da consciéncia sdo sua esséncia. O que implica a
suspensdo de algumas coisas para poder lidar efetivamente com outras [...]
(JAMES, 1983, p. 404-405)7".

Por este ponto de vista, a atencdo opera a partir de uma selecédo, pois, caso contrario, a
consciéncia ndo seria capaz de lidar com a infinidade de objetos e estimulos externos e
internos disponiveis em cada momento. A focalizacdo e a concentracdo aparecem como
sindbnimos e indicam a possibilidade de a consciéncia fixar-se no campo demarcado pela acdo
seletiva da atencdo. “O aspecto ativo e seletivo representa uma atitude em relacdo a

multiplicidade de objetos e pensamentos que se nos apresentam; ja o aspecto de concentragdo

% No trabalho de James ndo ha uma distingdo clara entre atengdo e consciéncia, no que diz respeito a
seletividade, seria uma caracteristica da consciéncia, de forma mais geral (FERRAZ; KASTRUP, 2007).

27 No original em Inglés: “[...] the taking possession by the mind, in clear and vivid form, of one out of what
seem several simultaneously possible objects or trains [p. 404] of thought. Focalization, concentration, of
consciousness are of its essence. It implies withdrawal from some things in order to deal effectively with others

[L.]
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ou fixacdo incide sobre o conjunto de ‘objetos ou séries de pensamentos’ aos quais se volta a
atencdo” (FERRAZ; KASTRUP, 2007, p. 63).

Nesta perspectiva, a consciéncia, ou a atencdo, apresenta-se com duas funcdes: a
possibilidade de selecionar e fixar. Diante disso, é importante pensar que essas operacoes
acontecem em uma base dindmica de sucessdo de estados, campos e ondulacdes, caracteristica
da propria consciéncia, em uma corrente ou fluxo de pensamentos.

Para compreender esse processo, tivemos de considerar dois pontos importantes na
visdo de James: o movimento dos campos de selecdo da atencdo através da dindmica da
consciéncia; e a complexidade presente na formacdo desses campos, que agrega sensac¢oes do
corpo, dos objetos, lembrancas, pensamentos, sentimentos, incOmodos, desejos e estados
emocionais, entre outros.

James (1983, p. 291) afirma que

[...] a todo instante de pensamento consciente ha uma certa soma de
percepgdes, ou reflexdes, ou ambas juntas, presentes, e juntas constituindo
um estado inteiro de apreensdo. Deste, alguma porcdo definida pode ser
muito mais distinta do que todo o resto; e o resto pode ser, em consequéncia,
proporcionalmente vago, mesmo até o proprio limite da obliteragdo. Mas
ainda assim, dentro desse limite, a sombra mais indistinta de percepcéao entra
em, e em algum grau infinitesimal modifica, todo o estado existente. Esse
estado sera entdo, de alguma maneira, modificado por qualquer sensa¢do ou
emocdo, ou ato de atengdo distinta, que possa dar proeminéncia a qualquer
parte dele; de modo que o resultado real é passivel de maxima variacdo, de
acordo com a pessoa ou a ocasiao?.

Compreendemos, a partir dai, que a consciéncia se apresenta em uma unidade de
aspectos que sdo enfatizados, sob um feixe de luz, em meio a outros que sdo negligenciados,
em uma espécie de sombra. Essa seria uma imagem estatica, uma fotografia. Entretanto, esse
fendmeno se d& em uma base de movimento, em que as énfases mudam e o campo atencional
pode ser redimensionado, a qualquer momento.

Se tomarmos a ideia de um campo, no qual os aspectos da experiéncia aparecem para a
consciéncia, a atencdo delimitaria uma fronteira que distingue o que estd inserido ou fora

desse campo. Ao mesmo tempo, dentro do proprio campo que corresponde aos elementos

2 No original em Inglés: At every instant of conscious thought there is a certain sum of perceptions, or
reflections, or both together, present, and together constituting one whole state of apprehension. Of this some
definite portion may be far more distinct than all the rest; and the rest be in consequence proportionably
vague, even to the limit of obliteration. But still, within this limit, the most dim shade of perception enters into,
and in some infinitesimal degree modifies, the whole existing state. This state will thus be in some way
modified by any sensation or emotion, or act of distinct attention, that may give prominence to any part of it;
so that the actual result is capable of the utmost variation, according to the person or the occasion.
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sobre o0s quais a atengdo se volta, pode-se dizer que existem distancias, tendo como referéncia
um centro. O centro do campo corresponderia ao foco, ou seja, aos aspectos que ganham mais
énfase do que aqueles que estdo na periferia, em determinado momento (SILVA, 2016).

Temos aqui uma imagem bem nitida do que seria esse campo, porém estatica. Para
compreendermos o funcionamento da atengdo, nesta perspectiva, devemos colocar essa
imagem em movimento. Silva (2016) diz que nesse ponto a metafora com a imagem de um
campo se esgota, pois as fronteiras da atencdo nao tém exatiddo. James (1983) descreve esse
limite como indefinido, ndo sendo possivel delimitar precisamente o que estaria dentro ou
fora. Tomando a perspectiva subjetiva da consciéncia, no exato instante que considero
aspectos que estdo “fora”, imediatamente, eles j& estdo “dentro” do campo. Em nossas
experiéncias, a fixacdo da énfase em determinados elementos, que aqui é chamada de foco, ou
concentracdo, muda em instantes infinitesimais, ou seja, 0 processo atencional se da em um
fluxo de distingdo de aspectos que entram e saem desse campo de consciéncia, bem como se
movimentam do centro a periferia, ou o inverso, no decorrer de curtissimos periodos de
tempo.

Entdo, o processo de fixacdo em um foco também ganha nuances quando pensamos

nessa base dinamica.

Ao falar sobre fixacdo da atengdo em um centro por um periodo mais longo
que um instante, estamos nos referindo, na verdade a variagdes minimas da
atencdo nas proximidades desse algo fixo. Esse é 0 caso em que a atenc¢do se
desvia e retorna, entre breves periodos — sem se desviar demais, e sem deixar
de retornar. Quando deixa de retornar, acabou-se a fixagdo: a atencdo tem
agora um novo alvo. Se as circunstancias permitirem, ela pode retornar ao
alvo anterior no futuro (SILVA, 2016, p. 240).

Temos, entdo, a atengdo como um processo seletivo, na formagdo de um campo
consciente, cuja base é o movimento, incluindo o préprio centro do campo, que € entendido
como foco. Vimos também que a margem, constituida pela prépria formagdo do campo, é
indeterminada, formada por aspectos que estdo na periferia ou fora dessa circunscri¢éo
inexata. Enquanto elementos pré-conscientes, esses aspectos influenciam o campo consciente
e, ainda, podem ser nele incluidos, podem se tornar centro e modificarem o estado mental.
Depois, é possivel voltarem a margem a medida que o fluxo modifica a dire¢do da atencéo.

Para nos, no contexto da atencdo integral, falar da margem € tdo importante quanto
falar do centro da atencdo. Compreendemos como um contraponto a planificacdo do
fendmeno, que coincide o todo do processo atencional com o foco da atencdo. Se nao

consideramos a “margem” do campo consciente, que junto com 0S outros aspectos da
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experiéncia, atua na formacdo desse campo, temos uma compreensdo parcial da experiéncia
de atencéo.

Outros dois termos, utilizados por James para falar da consciéncia, agora como uma
sequéncia dindmica, valorizando a dimensédo fluida e continua da experiéncia sdo: as partes
substantivas e transitivas do pensamento. As partes substantivas e transitivas variam quanto a
velocidade. Desse modo, ao falar do fluxo de pensamento, James (1983) traz a metéfora de
VOO0S e pousos na vida de um passaro. Kastrup (2007, p. 16) comenta que “o pouso ndo deve
ser entendido como uma parada do movimento, mas uma parada no movimento. VVoos e
pousos conferem um ritmo ao pensamento e a atencdo desempenha ai um papel essencial”

[grifo nosso].

As partes substantivas sdo aquelas em que o pensamento parece adquirir uma
forma definida e limitada, podendo ser sustentadas e contempladas sem
mudancas. JA& 0s momentos de passagem, ou partes transitivas Sdo 0s
pensamentos das relacdes, sendo elas estaticas ou dindmicas, que sao
normalmente obtidas entre o que foi considerado nos momentos de parada
(FERRAZ; KASTRUP, 2007, p. 65).

Apos situar a qualidade de selecdo da atencdo nesse movimento continuo da
consciéncia entre centro, periferia e margem, voos e pousos, voltamo-nos a outro aspecto
importante na geragao deste movimento, o interesse.

James (1983) se contrapde a nocdo de que a experiéncia se faz na receptividade pura
de elementos exteriores pelos sentidos, j& que a atengédo, da forma como concebida pelo autor,
implicaria em um grau de atividade. O interesse subjetivo, portanto, demarcaria as énfases no
campo da consciéncia e, 0 que se faz presente ou ausente na experiéncia consciente, é por ele
balizado. A seletividade, movida pelo interesse, apontaria para o carater singular de cada
experiéncia, pois, diante do mundo, as experiéncias sdo diferentes para cada individuo,
inclusive, se diferencia em relacdo ao mesmo individuo, em diferentes momentos.

Ao mesmo tempo, o interesse ndo corresponde a vontade do eu isolado, mas sim em
meio ao ambiente. Da mesma forma, James considera que esse processo esta na dependéncia
de experiéncias anteriores. Assim, variacdes da atencdo consciente podem ocorrer a medida
que as experiéncias repetidas se tornam habitos, exigindo menos esfor¢co da atividade
consciente, enquanto outras sdao modificadas ou adaptadas pela acdo da consciéncia, havendo
necessidade ou interesse. Entretanto, o interesse, na visdo de James, apresenta-se em uma

multipla faceta.
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Nenhum interesse se esgota no objeto, uma vez que por meio de um
contraste, ou de uma tenséo, entre 0 novo e o velho que algo é notado; e por
outro lado, ndo se esgota em uma atividade deliberada de um eu, ndo se
esgota no ato de “prestar atengao”, pois novamente, a atengdo tende a flutuar
(FERRAZ, 2005, p. 69).

A atencdo voluntéria, portanto, ¢ momentéanea e seu funcionamento

opera por puxdes, por sacudidelas que buscam recolocar repetidamente no
foco uma atencdo cuja tendéncia é escapar a todo momento. Ou seja, a
selecdo operada pela vontade e pelo eu encontra resisténcia para sua
efetivacdo, demandando um esforco reiterado para manter-se no foco
(KASTRUP, 2004, p. 10).

Para a concepcdo de atencdo integral essa consideracdo € importante, pois,
compreendida subjetivamente, a atengdo envolve a complexidade da experiéncia do eu, com
tudo o que ela envolve — 0 ambiente e 0 que nele se apresenta, bem como sua propria

interioridade e tudo o que nela ha.

Trata-se de uma forma de pensar que nega a experiéncia como um puro dado
e que busca ressaltar a dimensdo ativa no processo da atencdo, sem ao
mesmo tempo recair em uma concepgao que considera a atengdo como uma
faculdade de um sujeito fechado em si mesmo” (FERRAZ; KASTRUP,
2007, p. 66).

Nesta breve exposi¢do vimos que a analise de James acerca da atencdo é marcada por
pares de conceitos que sugerem opostos, por exemplo, vontade e hébito ou fixacdo e
flutuagdo. Entretanto, a articulacdo entre eles revela o modo préprio de operar da atengédo
(FERRAZ, 2005). O carater de alternancia entre estados que parecem opostos e excludentes,
na verdade, permite pensar as variacdes e modulacdes de seu funcionamento.

Entendemos que os conceitos e as articulagdes apresentados por William James, se
tomados de maneira mais detalhada, revelam muito mais nuances do processo atencional.
Ainda assim, o recorte aqui apresentado oferece elementos para pensarmos a atencéo integral,
justamente por falar desse fendmeno, a partir da perspectiva da experiéncia subjetiva,
considerando o seu caréter fluido, dindmico e plural.

Por ora, demarcamos a regido do mapa da atencdo integral que nos permite conhecer a
face deste fendbmeno a partir do eu que o vivencia. A descricdo de aspectos relacionados a
atencdo e seu funcionamento no ciclo da epoche, no contexto das tecnologias contemplativas
e no fluxo de pensamento, situaram a atencdo na experiéncia subjetiva e nos deixaram pistas

importantes, elementos sinalizadores, para pensar seu cultivo.
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Agora estamos a caminho do territorio marcado pelas perspectivas objetivas da
atencdo. A partir delas, a atencdo é observada por uma segunda pessoa, localizando a atencéo

no corpo fisico e no comportamento observavel; aqui, outra dimenséo se descortina.

3.3.2 Dimens0es objetivas da atencdo — perspectivas do cérebro e do comportamento

A atengdo “vista de fora” também pode oferecer elementos para a sua compreensao e
apontar trilhas para seu desenvolvimento, no entanto, sob uma perspectiva objetiva, langando
luz sobre os aspectos organicos e comportamentais desse fenémeno.

Vale salientar que a cada mudanca de perspectiva, outro universo se revela. Sendo
assim, devemos considerar que ao adentrar em um novo territério vamos encontrar visdes de
mundo, concepcOes de sujeito e de atencdo peculiares aquele chdo. Dentro de cada campo,
visdes, mais ou menos radicais em relacdo a essas concepcdes, surgiréo.

No caso das perspectivas objetivas, encontramos a atencdo em um contexto, no qual o
problema mente e corpo passou por um longo percurso de configuracdes e reconfiguracdes.
Neste trajeto, essas instancias foram unidas, separadas, relacionadas, dissociadas e
hierarquizadas de diferentes formas, até chegarmos ao panorama atual em que predomina o
entendimento de que a mente coincide com o corpo fisico, bioldgico.

Estamos no territorio dos objetos passiveis de serem observados, mensurados e
quantificados. A experiéncia aqui difere da experiéncia da qual tratamos anteriormente.
Temos a experiéncia enquanto experimento, na qual se busca forjar e controlar uma porcao da
realidade para que se possa observa-la em seus aspectos tangiveis, materiais, concretos e
externos, no sentido de oferecerem dados que possam ser testados, replicados e verificados. A
compreensdo e a interpretacdo da experiéncia, portanto, ndo se fazem por quem as vivencia,
mas pelo cientista, munido de aparatos tecnolégicos, termos tedricos, hipGteses e
procedimentos metodoldgicos validos e reconhecidos em uma esfera bem delimitada de uma
comunidade cientifica.

Assim, faz-se necessario nesse contexto que o objeto de investigacdo permita certo
tipo de observagdo. A perspectiva subjetiva de compreensdo da mente, aqui, é vista como
obscura e problematica. Por isso, nessa concep¢do a mente precisaria ser localizada a partir
um substrato fisico e material.

Ao longo do percurso histérico das ciéncias que se voltaram a compreensdo da mente
e dos fendbmenos mentais, temos o estabelecimento da psicologia como ciéncia natural, a

partir das Gltimas décadas do século XIX. A atencdo, entdo, surge como um fenébmeno natural
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e, no inicio do século XX, ganha maior relevancia na area cientifica. Com os desdobramentos
das tecnologias que permitiram avancos na investigacdo laboratorial, a mente, dentro do
escopo das Ciéncias Naturais, ganha evidéncia nas Ciéncias Cognitivas e, de maneira muito
significativa, nas Neurociéncias. Hoje, o cérebro, e todo o conjunto do sistema nervoso central
e periférico, é considerado como o substrato fisico material responsével pelas elaborac6es
mentais. Além da “matéria dura” dos tecidos corticais ¢ liquidos medulares, também sdo
considerados substrato, outros elementos fisicos, como a energia das sinapses neuronais, suas
variagdes quimico-elétricas e outras dindmicas celulares (TONNETT]I, 2008).

Ampla gama de estudos, neste sentido, tem sido realizada pelas neurociéncias. Neste
campo, sdo feitas analises e experiéncias neurobioldgicas e comportamentais com o intuito de
entender o funcionamento da atencdo, estimular uma otimizagdo funcional, bem como sanar
ou minimizar problemas.

N&o entraremos em detalhes, pois fugiria do nosso escopo e de nossa area de
competéncia, mas achamos interessante, a titulo de exemplo, apresentar brevemente um
processo metodoldgico utilizado em pesquisas sobre a atencdo que foram realizadas pela
chamada Neurociéncia Cognitiva.

Tonnetti (2008), ao falar da dindmica entre termos observacionais e termos tedricos,
apresenta alguns experimentos de psicofisica relacionados a atencéo.

Em dado exemplo, a primeira coisa a ser considerada, como termo observacional, vem
de uma base de estudos da atencéo ja bem estabelecida na area, que é o tempo de resposta nos
testes psicofisicos. De acordo com o experimento, este tempo sera medido, também sob a
influéncia da insercdo de certas variaveis. O tempo de resposta no teste € um termo
observacional, cuja diminuicdo indica que houve uma facilitacdo atencional, termo tedrico
correspondente. Neste caso, a facilitacdo atencional é a interpretacdo do dado observado —
tempo de resposta. No processo de investigacao os termos tedricos unem-se a outros, também

advindos de termos observacionais.

O “baldo” de termos tedricos que se forma a partir dos termos
observacionais, é construido por meio destes elos entre termos teéricos e
outros termos tedricos. Embora as primeiras afirmacdes cientificas sejam
feitas a partir dos simples elementos da observacdo, o crescimento de uma
teoria, e novas afirmacdes posteriores, sdo em grande parte obtidas porque
com os elementos tedricos fazemos surgir ndo apenas novos termos tedricos
— portanto novas afirmacdes, que poderiam ser consideradas leis ou teses —
mas a proposicdo de novas hipo6teses, com vistas a adquirir novos termos
observacionais (TONNETT], 2008, p. 111).
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Nesta dindmica, em alguns casos, um mesmo termo observacional pode conduzir a
diferentes termos teodricos levando a uma revisao de termos, ou em casos extremos, a validade
de teorias cientificas. Neste sentido, a observacdo ¢ um elemento, de certo modo variavel, por
depender da interpretacdo. Por isso, Tonnetti (2008) explica que a passagem dos termos da
observagdo para os termos tedricos, nem sempre € livre de ruidos. Assim, duas hipdteses
podem ser candidatas a explicacdo de um conjunto de dados, sendo necessarias revisoes,
ampliacdo das pesquisas e realizacdo de novos experimentos.

Dados provenientes de outras areas, como a clinica médica, podem ser utilizados, para
acrescer os dados laboratoriais. Testes histolégicos, analise de genes, exames bioquimicos,

compdem, entre outros, o dialogo com outras metodologias. A neuroimagem, por exemplo,

-7

[...] significou um avango muito grande neste tipo de estudo psicofisico,? ja
que, podendo ser associada aos testes comportamentais, possibilitou a
descoberta de novos termos observacionais — expresso pela atividade
fisiologica cerebral durante o desempenho das tarefas. Com a neuroimagem
foi possivel identificar diretamente no cérebro as areas em atividade, o que
resultou num boom de dados observacionais. Todos estes resultados
encontrados em outros experimentos, seja com a neuroimagem, seja com 0s
testes histoquimicos, compuseram para 0s estudiosos que 0s encontraram um
conjunto de termos observacionais (TONNETTI, 2008, p. 116).

Atualmente, o tdpico da atencdo tem presenca relevante nas produces cientificas das
Ciéncias Cognitivas e Neurociéncias, que buscam dar conta de um fendmeno considerado
multifacetado, aceitando, assim, divisGes entre polos nos estudos da atencdo. Apenas para
citar alguns exemplos, tomamos os pares: atencdo implicita e explicita, ou endogena e
exogena, que tem relacdo com estimulos que captam a atencéo, fazendo, ou ndo, com que haja
um movimento por parte daquele que recebe o estimulo. A atencéo voluntéria e automatica,
bem como a atengdo focada e atencéo dividida sdo outros exemplos de polos dicotdmicos
estudados pelas pesquisas das Neurociéncias. Outra divisdo sdo os estudos temporais da
atencdo, investigando a duracdo e a capacidade de manter-se atento por um periodo de tempo,
e 0 estudo espacial da atencdo, quando se verifica a resposta aos estimulos que ocorrem em
uma circunscrigdo do ambiente, na qual o sujeito se encontra (TONNETT]I, 2008).

Explorando esta parte do campo da atencdo, em meio a uma infinidade de pesquisas,

fizemos um recorte que nos permitisse ndo apenas entender como a atencdo pode ser vista a

2 Estudo sobre o desempenho da atencdo em pacientes com Distrofia Muscular de Duchenne (TONNETTI,
2008).
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partir de seus aspectos “externos”, mas também pudesse situar as praticas de cultivo nessa

perspectiva.

3.3.2.1 A atencao na Neurociéncia Afetiva

Como exemplo dessa perspectiva, descrevemos a pesquisa do neurocientista Richard
Davidson (2013), que através da “neurociéncia afetiva” realizou estudos dos mecanismos
cerebrais relacionados as emocdes, chegando aos estilos emocionais dirigidos por circuitos
cerebrais especificos e identificaveis.

A neurociéncia afetiva, segundo Davidson (2013), é uma disciplina hibrida de estudo
dos mecanismos cerebrais que se situam por tras das nossas emocdes, buscando formas de
melhorar a sensacdo de bem-estar e promover qualidades mentais positivas. Através dessa
disciplina, realizam-se pesquisas para entender como surgem no cérebro e como podem ser
estimuladas qualidades mentais valorizadas pela humanidade a exemplo da compaix&o, bem-
estar, caridade, altruismo, gentileza, amor, entre outras.

O estilo emocional difere do estado emocional, que é efémero, e do trago emocional,
que seria a base de onde surgiriam os estados. Para Davidson (2013, p. 11), os estilos
emocionais correspondem a um modo consistente de resposta as experiéncias da vida e “tém
uma relacdo muito mais proxima com os sistemas cerebrais subjacentes do que os estados e 0s
tracos e por isso podem ser considerados atomos de nossa vida emocional — seus tracos
constituintes fundamentais”. Para essa perspectiva, qualquer coisa que se relacione ao
comportamento humano, aos sentimentos e as formas de pensar, surge no cérebro, portanto,
um sistema de classificacdo deve se basear nele (DAVIDSON, 2013).

Os estilos emocionais seriam “[...] constelacdes de reacOes e estratégias emocionais
que diferem segundo o tipo, a intensidade ¢ a duragdo”, correlacionam-se a padrdes
especificos de atividade cerebral (DAVIDSON, 2013, p. 20). Assim como 0 semblante e a
impressdo digital, cada pessoa teria um perfil emocional Unico, a partir da combinacao de seis
dimensGes que compdem os estilos emocionais.

Essas dimensdes — a atencdo esta entre elas — foram definidas, no contexto das
pesquisas sobre o estilo emocional do cérebro, como propriedades desse 6rgdo, com modos
particulares de funcionamento. Resiliéncia, atitude, intuicdo social, autopercepgdo e
sensibilidade ao contexto sdo outras dimensdes que, junto com a aten¢do, combinam-se para

formar os estilos das emocdes, expressos em comportamentos.
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Davidson (2013) afirma que essas dimensdes ndo sdo apenas constructos teoricos, elas
foram categorizadas a partir de estudos sistematicos sobre as bases neurais das emogdes e,
tém, cada uma delas, uma marca neural especifica e identificavel. Cada dimenséo representa
uma serie continua, como uma escala. A combinagdo dos pontos da escala de cada dimenséo
da origem ao estilo emocional geral.

A dimensdo da atencdo representa caracteristicas da concentracdo em relacdo as
situacGes emocionais. Davidson (2013) afirma que em um extremo do espectro da atencédo
estdo as pessoas concentradas, no outro, as desconcentradas, mas que entre esses existe uma
variedade de graus que permitiria caracterizar o estilo de atencdo. Esse, junto com o
posicionamento nas escalas das outras dimensdes, resultaria na classificacdo do estilo
emocional Unico de cada pessoa.

A atencdo, vista como capacidade cognitiva, surge aqui também como um componente
do estilo emocional, porque dentre os fatores de distracdo nas diversas situacdes da vida, esta
a carga emocional associada aos elementos sensoriais. Assim, 0s sinais emocionais, presentes
em nossa vida e no ambiente, sdo distracbes que interferem na realizacdo de tarefas e
manutencdo da tranquilidade. Filtra-las exige uma capacidade que se correlaciona a

capacidade de filtrar distragdes sensoriais.

A atencdo e a emocdo sdo parceiras intimas. Como os estimulos emocionais
consomem boa parte da nossa atengdo, a manutengdo de uma bussola interna
estavel que nos permita manter a atengdo tranquila e resistir as distracoes é
um aspecto do estilo emocional (DAVIDSON, 2013, p. 77).

A posicdo no espectro da atencdo afeta as demais dimensdes do estilo emocional e
gera elementos basicos de outros aspectos da nossa vida emocional.

Através de experimentos em laboratério, com testes, questionarios e métodos de
medicdo de sinais elétricos cerebrais, Davidson (2013) classifica a aten¢do em dois tipos, 0s
quais teriam relevancia para o estilo emocional: a atencéo seletiva e a percepgdo aberta. O
primeiro é a capacidade de prestar atencdo em uma Unica coisa dentre iniumeros estimulos. J&
no segundo, a pessoa € capaz de perceber varios estimulos, sem ser arrastada por eles,
concentrando-se no objeto desejado. Estes tipos de atengdo emergiram nestas pesquisas, como
favoraveis a autopercepcdo e a intuicdo social, contribuindo para uma maior estabilidade
emocional.

Com a atengdo seletiva, que estd ligada a uma decisdo consciente, geramos a

capacidade de selecionar o estimulo a ser focado, dentre todos aqueles que nos afetam a cada
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momento e competem com a nossa atengdo. Sem a atencdo seletiva poderiamos ficar perdidos
no “vasto oceano de nosso mundo sensorial”. Este tipo de atencdo ¢ possivel pela
amplificacdo do “canal” ao qual desejamos langar nossa atengdo e pelo encobrimento
simultaneo dos “canais” que queremos ignorar (DAVIDSON, 2013, p. 78).

Diferentemente ocorre com a percepcdo aberta, segundo tipo de atencdo. Ela é
considerada aberta, pois ndo precisa encobrir totalmente os diversos estimulos, internos e
externos nas situacdes. E possivel percebé-los, mas néo se é tomado por eles, principalmente,
pela caracteristica acritica desse tipo de atencdo. Ou melhor, a pessoa ndo faz um julgamento
critico do que percebe, na medida em que ndo se sobrecarrega emocionalmente com todos
esses estimulos. Este tipo de atencdo estd ligado a capacidade de absorver os estimulos,
ampliar a atencdo e captar com sensibilidade os sinais, muitas vezes sutis, sem se fixar em
apenas um, em detrimento dos outros.

Davidson (2013) d& o exemplo de alguém que, estando atrasado para uma reunido e se
vé diante de um elevador quebrado, vai perceber a situacdo estressante em que se encontra,

mas isso ndo vai paralisa-lo enquanto busca uma escada como alternativa.

Uma pessoa que tem facilidade para isso [percepcdo aberta] costuma ter uma
espécie de imd interno que ajuda a manter a concentragdo no objeto
desejado, sem vagar de um lado para o outro pelos eventos que ocorrem ao
seu redor (DAVIDSON, 2013, p. 78).

Neste estudo, os estilos emocionais ndo sdo considerados fixos, nem mesmo as
dimensbes que os compdem sdo estruturadas de maneira imutavel. A explicacdo vem da
propriedade de neuroplasticidade, capacidade do cérebro de modificar sua estrutura e funcéo
de maneira consideravel, incluindo mudancas provocadas em resposta a experiéncias e

pensamentos.

Essas mudancas incluem a alteracdo da funcdo de areas cerebrais, a
expansdo ou a contracdo do territério neural dedicado a tarefas especificas, o
fortalecimento ou o enfraguecimento de conexdes entre diferentes regides
cerebrais, 0 aumento ou a diminuicdo do nivel de neuroguimicos que
continuamente atravessam o cérebro (DAVIDSON, 2013, p. 28).

Assim, o cérebro, como base fisica do estilo emocional, pode sofrer mudancas

fundamentais, consequentemente, o estilo emocional também pode mudar.

Nosso estilo emocional resulta dos circuitos cerebrais criados, no inicio da
vida, pelos genes que herdamos dos nossos pais e pelas experiéncias que
vivemos. Mas esse circuito ndo necessariamente se mantém. Embora o estilo
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emocional costume permanecer bastante estavel ao longo do tempo, pode ser
alterado por experiéncias causais e também por um esforgo consciente e
intencional em algum momento da vida, pelo cultivo deliberado de
qualidades ou habitos mentais especificos (DAVIDSON, 2013, p. 28).

Neste contexto, Davidson (2013) sugere que os tipos de atencdo relevantes a
classificacdo do estilo emocional podem ser cultivados por véarias formas de meditacéo,
também buscando comprovar essa afirmacao por meio de analises da atividade cerebral.

Na dimenséo da atencdo, quem se encontra no extremo concentrado da escala tem uma
ativacdo maior de algumas regides cerebrais, as quais constituem um circuito para a atencdo
seletiva. Uma, corresponde ao cortex pré-frontal, indispensavel para manter a atencao, e outra,
ao cortex parietal, que funciona como um leme e dirige a atencdo para certos objetos,
permitindo a concentragdo em algo especifico. Neste caso, a mente, em momentos de extrema
concentracdo, ndo se abre para novos estimulos no ambiente, necessitando reduzir a atividade
do cortex pré-frontal, cultivando uma atencdo mais receptiva.

No lado do extremo oposto, desconcentrado, o cortex pré-frontal apresenta baixa
atividade e a atencdo se move pelos estimulos, passando de um estimulo a outro, sem um
leme que a guie. Por isso, para melhorar o foco é necessario aumentar a atividades do cortex
pré-frontal e parietal. Davidson (2013) afirma que a meditacdo, atencdo plena, estimula a
atividade nessas regibes e menciona pesquisas feitas em laboratérios com praticantes
experientes, que atingiam niveis mais altos de ativacdo dos cortex pré-frontal e parietal ao se
concentrarem em um objeto.

Ja para o extremo concentrado, Davidson (2013) recomenda o que ele chama de
“meditacdo de monitoramento aberto ou de presenca aberta”. Nela a atengdo nao se fixa em
um objeto especifico, cultivando uma percepcdo da propria percepcdo. Ha relatos de
desenvolvimento de uma percepgdo panoramica, na qual se esta consciente dos pensamentos e

sentimentos, além do ambiente externo.

Um estudo que fizemos em 2009 sugere uma razdo para isso. Usando
eletroencefalograma, descobrimos que, quando as pessoas praticam
meditacdo de monitoramento aberto, ela modula suas ondas cerebrais de um
modo que as torna mais receptivas a estimulos externos, isto &, elas
apresentam sincronia de fase®®, uma marca da Atencdo concentrada
(DAVIDSON, 2013, p. 254).

30 Sincronia de fase significa que “a atividade cerebral pode ser acoplada a estimulos externos. Quando isso
ocorre, a atengdo se torna extremamente concentrada e estavel” (DAVIDSON, 2013, p. 105).
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Com isso, a investigacdo sobre o estilo emocional do cérebro, tendo a aten¢do como
uma de suas dimensdes e se fundamentando na perspectiva objetiva das neurociéncias, propde
formas de cultivo da atencdo, através da meditacdo. Além disso, sinaliza que ha indicios que
justifiguem a importancia de estudos mais aprofundados, na intengdo de apontar terapias
alternativas ao uso de medicamentos nos casos de TDAH (DAVIDSON, 2013).

3.3.2.2 O foco triplo da atencdo

Fizemos um segundo recorte para ler as dimensdes objetivas da atengdo. Neste caso,
uma leitura que parte da visdo das ciéncias cognitivas e neurociéncias para classificar tipos de
atencdo e verificar a importancia de gerar um foco nas varias instancias da vida.

Em sua analise geral sobre as formas de atencdo contemporaneas, Daniel Goleman
(2014) indica que ha uma conjuntura, envolvendo o aumento de estimulos sensoriais,
imagéticos e cognitivos; e uma diminuicao, no nivel das relacdes. 1sso levaria a uma pobreza
da atencdo, vinculada a uma vida insatisfatoria. Como forma de abordar o problema, este
autor apresenta alguns pontos basicos da atencdo, a fim de introduzir certo conjunto de
habilidades através do estabelecimento de um foco triplo: interno, no outro e externo.

Os pontos bésicos da atencdo apresentados por Goleman (2014) oferecem elementos
para uma concepc¢do de foco e seu papel no processo atencional, a partir de explicacdes
pautadas em observacGes de comportamentos associadas a descri¢bes do funcionamento
neurofisioldgico.

A atencdo seletiva, primeiro ponto bésico descrito, é definida a semelhanca de outras
leituras, como “a capacidade de manter o foco em um alvo e ignorar todo o resto opera na
regido pre-frontal do cérebro. O circuito especializado desta area aumenta a forca dos sinais
em que queremos nos concentrar [...] e diminui a forca do que queremos ignorar [...]”
(GOLEMAN, 2014, p. 22).

Mas nessa dindmica, dois tipos principais de distracdo operam no sentido de desviar 0
foco da atencdo seletiva, sensorial e emocional, sendo o segundo mais forte em sua atuagéo.
Assim, a possibilidade de manter o foco passa pela habilidade de lidar com os sinais

carregados emocionalmente.

Como o foco exige que abstraiamos as distragdes emocionais, nossa
estrutura neural para a atencdo seletiva inclui a inibicdo da emocéo. Isso
significa que quem tem melhor foco é relativamente imune a turbuléncias
emocionais, tem mais capacidade de se manter calmo durante crises e de se
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manter no prumo apesar das agitacbes emocionais da vida (GOLEMAN,
2014, p. 22).

Ao mesmo tempo, o foco precisa de flexibilidade, ja que é a nossa capacidade de tirar
a atencdo de uma coisa e transferi-la pra outra que permite que vivenciemos a pluralidade
existente nas situacdes da vida, o que é essencial ao nosso bem-estar.

A perspectiva aqui apresentada destaca dois processos mentais que estariam na base
do funcionamento atencional que possibilita o foco, o seu deslocamento, além dos momentos
de soltura do foco, ligados a processos criativos.

Esses processos mentais acontecem, pois 0 cérebro possui dois sistemas semi-
independentes. Uma dessas estruturas neurais se localiza na parte inferior, no circuito
subcortical. Ela é caracterizada por uma grande capacidade computacional e um
funcionamento constante, € como se fosse uma atencdo de fundo, tornando-se foco quando
acontece algo inesperado. Ja nas camadas mais altas do cérebro, encontra-se 0 neocortex,
ligado ao funcionamento voluntéario da mente.

Entre esses dois sistemas hd uma dindmica com movimentos ascendentes e
descendentes. A depender da direcdo desses movimentos, podemos focar longamente em
solucdo de problemas e tarefas complexas, ou fazer movimentos habituais de forma
despercebida, mas que sdo essenciais para nossas rotinas; ou até perceber o brotar inesperado
de solugdes, ideias e insights no momento em que soltamos o foco estreito, para vagar a
atencdo em outras direcdes.

Temos, entdo, o movimento “de baixo para cima” que representa uma operacdo mais
veloz, involuntéria e automatica. Por trabalhar através de rede de associacdo, é caracterizada
como intuitiva e por estar ligada as emocdes € impulsiva. O movimento descendente, “de
cima para baixo”, manifesta uma operacdo mais lenta, voluntaria e exige esforco. E nela que
reside o autocontrole, podendo suplantar rotinas automaéticas e anular, ou equilibrar os
impulsos com motivacfes emocionais. Atraves dessa operacdo, somos capazes de aprender
novos modelos, fazer novos planos e assumir, até certo ponto, o controle do nosso repertério

automatico.

A atencdo voluntéria, a forca de vontade e a escolha intencional envolve
operacBes de cima para baixo. A atencdo reflexiva, o impulso e os habitos
rotineiros envolvem operacdes mentais de baixo para cima [...]. O olhar da
nossa mente executa uma danga continua entre a atencdo capturada por
estimulos e o foco voluntariamente direcionado (GOLEMAN, 2014, p. 33).
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Nesse ponto, existe uma tendéncia de distribuicdo dessas tarefas mentais entre os
sistemas ascendente e descendente, no sentido de diminuir o esforco. Assim, ao ganhar
familiaridade, as acGes rotineiras passam de descendente a ascendente e gradualmente elas
passam a ser automaéticas, até que algo novo aconteca e 0 movimento descendente seja
novamente requisitado.

Nesta dindmica, existe também o impulso de afastamento do foco intencional,
momentos em que a mente divaga. Apesar de tirar a atencdo do foco imediato, esse

movimento pode ter aspectos bastante positivos.

Entre outras funcdes positivas da divagacdo da mente estdo a geracdo de
cenarios para o futuro, a autorreflexdo, a capacidade de se relacionar em um
mundo social complexo, a incubagéo de ideias criativas, a flexibilidade do
foco, a ponderacdo do que se estd aprendendo, a organizacdo das
lembrancas, ou a mera meditacdo sobre a vida — e também a possibilidade de
dar aos nossos circuitos de foco mais intensivo uma pausa revigorante
(GOLEMAN 2014, p. 46).

Entdo, assim como Davidson (2013), Goleman (2014) sinaliza polos relacionados ao
foco e nuances entre eles, recomendando equilibrio. Ainda, ao sinalizar as nuances, este
equilibrio passaria também por buscar condi¢bes na vida em que os dois tipos de
funcionamento pudessem atuar de acordo com a necessidade de cada momento: como em um
processo de extrema contracdo necessita de soltura para ndo haver rigidez, e um processo de
frouxiddo extrema necessita de certo nivel de contracdo que confira uma medida de
estabilidade.

Apresentados esses pontos sobre a atencdo com mais detalhes, os quais ndo
adentramos aqui, Goleman (2014) indica que a concentracdo, a atencdo seletiva, a consciéncia
aberta e a capacidade da mente de direcionar a atencao para “dentro” sao mecanismos basicos
da nossa vida mental que gerariam capacidades que nos sdo fundamentais. A autoconsciéncia,
a empatia e a conexdo com o contexto maior de sistemas no nosso mundo correspondem ao
que este autor chama de foco triplo.

Em nossa leitura do eixo do mapa da atencdo integral que se refere as perspectivas
objetivas, esse recorte nos ofereceu uma ampliacdo da nogédo de foco, podendo agregar outras
leituras que nos permitam pensar no cultivo de uma atencéo integral.

O primeiro foco seria dirigir a atencdo para 0 nosso mundo interior, como Seus
pensamentos e sentimentos, 0 que nos levaria a uma autoconsciéncia, que abriria um caminho
para a compreendermos e lidarmos com nosso mundo interno e também para uma

autorregulacdo. Aprender a lidar com os préoprios impulsos e direcionar a aten¢do com certa
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autonomia, também nos posicionaria dentro de uma dimensdo ética. Neste sentido, a
autoconsciéncia funcionaria como um leme interno nos direcionando rumo aos nossos valores
(GOLEMAN; SENGE, 2015).

O foco nas outras pessoas esté ligado a empatia, no sentido de compreender como o
outro se sente e 0 seu modo de pensar o0 mundo, além de uma habilidade social e de
cooperacdo. Para explicar essa dimensdo do foco, Goleman (2014, p. 99) nos oferece um
olhar a partir da dindmica dos circuitos cerebrais envolvidos nas interacdes e divide a empatia
em trés tipos, sendo o primeiro a empatia cognitiva que nos “permite assumir a perspectiva de
outra pessoa, compreender seu estado mental e, a0 mesmo tempo, administrar nossas proprias
emocdes enquanto avaliamos as dela. Sdo todas operagdes mentais descendentes”. O segundo
tipo, empatia emocional, diz respeito a conexdo com o outro a partir do que ela sente e, entéo,
sentimos juntos. “Nossos corpos ressoam qualquer tom de alegria ou tristeza que aquela
pessoa esté sentindo. Essa sintonia s6 pode ocorrer através de circuitos cerebrais automaticos,

espontaneos — e ascendentes”. J& a terceira forma de empatia seria a preocupacdo empatica,

[...] ela nos faz nos preocuparmos com a pessoa, faz com que nos
mobilizemos para ajudar se for preciso. Esta atitude compassiva se forma
numa parte profunda do cérebro, nos sistemas primarios de baixo pra cima
vinculados ao afeto e ao apego, ainda que eles se misturem com circuitos
mais reflexivos, de cima para baixo, que avaliam o quanto valorizamos o
bem-estar alheio (GOLEMAN, 2014, p. 99).

Deste modo, além da autoconsciéncia, 0s processos atencionais poderiam nos levar a
focar nas relagcfes e conexdes que estabelecemos em nossa vida. Ampliando mais o espectro
da direcdo de nossa atencgdo, o foco externo nos conectaria aos sistemas vitais ao nosso redor,
a exemplo do funcionamento da organizagéo social, da economia ou de processos globais que
sustentam a vida do planeta. Na visdo neurocientifica, este foco da atencédo esta relacionado a
uma “area cerebral sistémica” abrangente, cuja localizacdo em um circuito especifico ainda
ndo foi identificada. No nivel comportamental, o foco externo surge com a compreensdo dos
processos coletivos e da complexidade social em que estamos envolvidos, através do
desenvolvimento de uma inteligéncia sistémica.

O foco triplo, segundo essa perspectiva, pode ser aprendido, desenvolvido e cultivado,
partindo do treinamento da atencdo. Goleman (2014) se refere a atengdo como “musculo
cognitivo” e, atraves dessa metéafora, sugere que, como um mausculo, a atencdo pode se

“fortalecer” por meio de exercicios, COMO a memorizagao e concentracao.
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Neste sentido, para ele, o foco unidirecional das praticas de meditacdo poderia ser
visto pela lente da neurociéncia cognitiva como um treinamento da atencdo. Na meditacéo,
somos orientados a manter o foco em algo, como a propria respiracdo e sempre que
percebermos que nossa mente estd divagando, voltamos ao foco, ndo importando quantas
Vezes seja necessario esse retorno.

Explicacdes com base em estudos neurofisioldgicos incluem essa pratica milenar no
panorama de interesse da ciéncia. Como exemplo disso, Goleman (2014, p. 164) descreve um

experimento realizado com praticantes de meditacé&o.

Neurocientistas da Universidade de Emory usaram imagens feitas por
ressonancia magnética para estudar os cérebros de meditadores passando por
esse simples movimento da mente. H& quatro passos nesse ciclo cognitivo: a
mente divaga, vocé percebe que estd divagando, vocé transfere a atengdo
para a respiracdo, e vocé a mantem la. Durante a divagagdo da mente, 0
cérebro ativa os circuitos mediais habituais. No instante em que vocé
percebe que sua mente divagou, outra rede de atencdo, a de énfase, se alerta.
E quando vocé muda de foco novamente para a respiracdo e 0 mantém la, os
circuitos de controle cognitivo pré-frontais assumem o comando. Como em
qualquer exercicio, quanto mais repeticbes sdo feitas, mais forte fica o
musculo. Um estudo descobriu que pessoas com experiéncia em meditacdo
eram capazes de desativar seus circuitos mediais mais rapidamente apds
notar uma divagacdo mental.

Goleman (2014) afirma que essa capacidade pode ser aplicada de muitas maneiras,
inclusive, direcionando-a ao eu, ao outro e as relagdes e aos sistemas em que estamos
envolvidos.

Apresentamos aqui leituras que realizamos no sentido de buscar, nas perspectivas
objetivas da atencdo, visdes que pudessem nos oferecer elementos para pensar uma atencao
integral e seu cultivo. Vale salientar que neste territério especifico encontram-se alguns
pontos conflituosos em relacdo as nossas visoes de sujeito e de mundo, bem como ao proprio
processo de cultivo da atencdo, o que discutiremos mais a frente.

Por ora, sinalizamos as indicac@es nesta parte do campo dos estudos da atencdo para a

construcdo do nosso mapa.
3.3.3 Dimens0es culturais e sociais da atencdo — perspectivas das inter-relagées humanas
Retomando a ideia dos quatro quadrantes, na perspectiva integral de Wilber (2006, p.

36), lembramos que um fenébmeno pode ser visto a partir de “quatro perspectivas

fundamentais™: “o dentro e o fora do individual e do coletivo”. Ou seja, quando tomamos a
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atencdo como fendmeno investigado, podemos olhar, individualmente, “por dentro”, na
experiéncia de quem atende e “por fora” a partir do que observamos objetivamente, no
individuo que atende. Além disso, é relevante compreender a atencdo a partir da coletividade,
na qual este fendmeno se da. “Por dentro™, através da cultura e todos os conceitos e as praticas
relacionados a atengdo, compartilhados por um grupo de pessoas. “Por fora”, investigando 0
lugar da atencdo na organizacgdo social dessa coletividade.

Como dito antes, em nossas investigacfes para a elaboracdo do mapa da atencdo
integral, unimos os dois quadrantes coletivos, formando um terceiro eixo, no qual nos
debrugamos sobre leituras que revelaram pontos importantes das dimensdes culturais
(intersubjetivas) e sociais (interobjetivas) da atencdo. Essas dimensdes estdo ligadas a
conceitos, ideias, praticas e comportamentos, relativos a atencdo, constituidos e desenvolvidos
historicamente e compartilhados através da rede de relagBes culturais. Com isso,
intencionamos perceber como a atencdo afeta e é afetada por esses aspectos, destacando,
também, elementos que explicitam o seu papel nas interacBes entre pessoas e grupos na
organizacdo social. Esse olhar nos mostra, igualmente, como construimos coletivamente a
compreensdo que classifica os sujeitos atentos ou desatentos, e como as transformacdes
culturais e sociais interferem nas formas de atender, em diferentes contextos.

Para iniciarmos o tracejar deste ponto no mapa, tomamos a concepgdo de mediagdo
cultural simbdlica, trabalhada por L. S. Vigotski (VIGOTSKI, 1991; OLIVEIRA, 1997;
ZANOLLA, 2012; MEIRA, 2012). Além de provocar uma mudanga de perspectiva,
ampliando o campo da atencdo para além da leitura biolégica de seu funcionamento, a énfase
no carater social da constituicdo e do desenvolvimento da atencdo explicitada a partir do
processo de mediacdo foi, para nés, um sinalizador importante, ao indicar a inter-relacdo entre
a atencdo e a vida cultural e social humana.

A partir dai, foi possivel verificar que a forma como prestamos atengdo nao é natural,
singular ou imutavel. Ao contrario, “os modos pelos quais ouvimos, olhamos ou nos
concentramos atentamente em algo tém um profundo carater historico” (CRARY, 2013, p.
25). Tomamos, entdo, a “constelagdo” de elementos historicos e culturais ligados a atencéo,
elaborada por Crary (2013) ¢ a concepgdo de uma “ecologia da aten¢do”, articulada por Citton
(2017), para visitar pontos importantes na compreensdo da atengdo, sob a perspectiva dos

guadrantes coletivos.



110

3.3.3.1 Mediacao cultural no desenvolvimento da atengdo: a contribui¢éo da visdo socio-

histérica para 0 mapa da atencao integral

Como ponto de partida para sinalizar as dimensdes culturais e sociais no mapa da
atencdo integral, trazemos o conceito de mediacdo cultural simbdlica, construido pelo
pesquisador russo L. S. Vigotski e seus colaboradores. Ao nosso ver, a nocdo de mediacdo
contribui para esta leitura por trazer ao campo dos estudos da atengdo um contraponto a
centralidade da perspectiva bioldgica sobre os processos atencionais, explicitando o caréater
social do seu funcionamento e desenvolvimento, 0 que nos permite abrir os caminhos de
investigacdo do fenbmeno, através das inter-relaces entre a atencédo e 0s processos historicos,

culturais e sociais.

Tomando como fundamento os pressupostos da Psicologia Histdrico-
Cultural, compreendemos que a dimenséao bioldgica é a primeira condicao
para que um individuo se coloque como um “candidato” a humanidade [...].
E o processo de apropriagdo da experiéncia acumulada pelo género humano
no decurso da historia social, possivel apenas na relagdo com outros homens,
que permite a aquisicdo das qualidades, capacidades e caracteristicas
humanas e a criacdo continua de novas aptid@es e funcGes (MEIRA, 2012, p.
136).

A partir deste ponto de vista, a nossa relacdo com o mundo ndo é mais uma relacédo
puramente natural, ou direta. E uma relacdo mediada pelos desdobramentos das proprias
acGes humanas, concretas e simbdlicas, neste mundo. Neste processo, algumas fungdes,
enguanto processos mentais, que inicialmente sdo marcadamente bioldgicas, passam a ganhar
caracteristicas humanas, sendo concebidas, entdo, como fungbes psicologicas superiores.

Oliveira (1997, p. 26), a partir da visdo vigotskiana, apresenta essas fungdes como

[...] mecanismos psicologicos mais sofisticados, mais complexos, que séo
tipicos do ser humano e que envolvem o controle consciente do
comportamento, a a¢do intencional e a liberdade do individuo em relagcéo as
caracteristicas do momento e do espago presentes.

Elas se diferenciam, portanto, de mecanismos mais elementares, a exemplo de ac¢Ges
reflexas, reagdes automatizadas e processos de associacfes simples. No caso da atencéo,
inicialmente baseada em mecanismos neuroldgicos inatos, esta funcdo passa, de maneira

gradual, por processos de controle voluntario, ou seja,
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Ao longo do desenvolvimento, o individuo passa a ser capaz de dirigir,
voluntariamente, sua atencdo para elementos do ambiente que ele tenha
definido como relevantes. A relevancia dos objetos da atencdo voluntéria
estard relacionada a atividade desenvolvida pelo individuo e ao seu
significado, sendo, portanto, construida ao longo do desenvolvimento do
individuo em interacdo com o meio que vive (OLIVEIRA, 1997, p. 75).

Sob esse ponto de vista, 0os processos de controle pelos quais a atencdo passa, em
grande parte, sdo baseados na mediacdo simbodlica. Mesmo o0s mecanismos de atencao
involuntéria, que continuam a atuar como a atencao que ndo é controlada de forma intencional
pelo sujeito, sdo também sdo mediados por significados aprendidos.

Importante salientar que o pensamento de Vigotski tem o referencial marxiano como
aporte. Deste modo, ha o pressuposto de que é por meio do trabalho que o ser humano, ao
longo da histdria, organiza a sociedade e cria 0 mundo da cultura humana. Este processo
marca a sua diferenca, entre outras espécies. Assim, a continuagdo direta das leis que regem
0s processos biolégicos ndo poderia explicar a complexidade do mundo social humano
(ZANOLLA, 2012).

A influéncia, marcadamente marxista, assinala a importancia do uso de instrumentos
no manejo e controle dos processos naturais, bem como no desenvolvimento das fungdes
psicoldgicas superiores, como possibilidade de direcionar, pela vontade e intencionalidade, as
suas agOes. Fazendo uma analogia entre os instrumentos de trabalho e os “instrumentos de
pensamento”, podemos dizer que assim como novos instrumentos de trabalho ocasionam
novas estruturas sociais, novos instrumentos do pensamento levam ao aparecimento de novas
estruturas cognitivas. O social pode, portanto, criar novos sistemas funcionais que delineiam
novas formas superiores de atividade consciente. Deste modo, na relacdo com o mundo e com
a coletividade onde vive, o ser humano vai construindo o seu conhecimento em uma interacdo
mediada pelas diversas relagdes intra e interpessoais (MEIRA, 2012; ZANOLLA, 2012).

Desde essa compreensdo, vé-se que os seres humanos aprenderam gradualmente a
controlar a atencdo, através da invencao de meios culturais, compreendidos em instrumentos e
signos, “instrumentos psicologicos” (OLIVEIRA, 1997). Este processo tem origem no
momento inicial de socializagcdo dos seres humanos, numa relacdo com o trabalho, do qual ela
(a atencdo) seria produto e condigdo indispensavel. Assim, a atencdo se desenvolveu
historicamente, sendo aqui vista como um aprendizado de geragcdo em geracdo (VAN DER
VEER; VALSINER, 1991).
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Trazendo para a esfera do individuo, na perspectiva sdcio-historica, a atengdo é
constituida, como funcdo psicoldgica superior, através de processos educativos na infancia, a
partir de mediadores culturais oferecidos pelos adultos e pela inter-relagdo com o meio.

Vale salientar que os processos de mediagcdo sofrem transformagbes ao longo do
desenvolvimento da pessoa. Assim, as fungbes psicoldgicas superiores vao também se
desenvolvendo e se modificando, com os mecanismos de internalizacdo dos mediadores. Ou
seja, 0s instrumentos e signos, inicialmente externos, sdo, posteriormente, internalizados,
gerando representacdes mentais. Essas representacdes mentais substituem os objetos, que
antes eram necessarios Como marcas externas para mediar a experiéncia com o mundo.

Os mediadores internalizados sdo compartilhados pela cultura e vida social,
articulando-se em sistemas simbdlicos, que permitem a comunicacdo entre as pessoas € 0
aprimoramento das interacbes sociais. A linguagem, marcadamente, possui um papel
fundamental neste processo, enquanto mediadora.

E significativo que, na perspectiva socio-histérica, o desenvolvimento humano é um
processo vivo de permanente contradi¢do entre o natural e o historico, o orgéanico e o social
(MEIRA, 2012). Neste caso, a vida social e a cultura sdo dindmicas, nelas os seres humanos
estdo em um constante movimento de criacdo, recriacdo e reinterpretacdo de informacoes,
conceitos e significados. 1sso nos leva a um ponto importante para a concep¢do de uma
atencdo integral, pois a forma como atendemos, individual ou coletivamente, € construida e
transformada historicamente, acompanhando a cultura e a vida em sociedade.

Ao passarmos de uma visdo biolégica da atencdo para uma perspectiva social e
cultural, o desenvolvimento e a aprendizagem da atencdo sdo concebidos para além dos
circuitos neurais e funcionamento de um organismo. Neste ponto, podemos dizer, por
exemplo, que as criancas de hoje atendem de maneira muito diferente das criancas do século
passado, principalmente pelas transformacdes das formas através das quais nos relacionamos
com o0 mundo, com 0s seres e com nds mesmos. Essas transformagdes, por sua vez, abarcam
as mudancas na comunicagdo, nas visdes de mundo, em nossas interagcdes, nas trocas
econdmicas, formas de trabalho, de diversao, entre tantos outros aspectos relacionados.

Entende-se, portanto, que as transformacdes tecnologicas, culturais e sociais afetam as
modalidades atencionais, a0 mesmo tempo em que essas estdo imbricadas nos diversos
ambitos da vida humana, como a comunicacdo, o trabalho, o entretenimento, as relacBes
interpessoais, entre outros. A partir do olhar para essa dimensdo da atencéo, podemos dizer
também que ela participa dos processos econdémicos, de organizacdo do poder e dos modelos
de subjetivacdo de cada periodo histérico (CRARY, 2013).
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Assim, em nosso trabalho, perceber a inter-relacdo existente entre o contexto
social/cultural e a atencdo, na discussdo sobre a mediacdo simbolica, incitou-nos a buscar
leituras que falassem dessas mudancas, de que maneira elas afetaram a atencéo, ao longo da
historia, e como 0s processos atencionais se articulam com as esferas culturais e sociais,

atualmente.

3.3.3.2 Construcdo historica do sujeito (des)atento

Seguindo na direcdo de localizar pontos importantes para pensar as dimensdes
culturais e sociais da atencdo, encontramos em Crary (2013) um recorte histérico significativo
gue nos permite ter uma noc¢do do percurso das concepcdes e praticas relativas a atencao, no
periodo em que este fendmeno passa a ter relevancia, principalmente nos &mbitos do trabalho
e do entretenimento. Esta trajetdria que apresenta as mudancas sofridas pela atencéo,
articuladas as transformacdes das formas de percepcdo na modernidade, oferece elementos
para entendermos nossa experiéncia atencional contemporanea, seja ela individual ou
coletiva.

Ao situar a atengdo em seus estudos, Crary (2013) diz que, na qualidade de problema
historico, ela funciona como um ponto de articulacdo entre as reflexdes filoséficas modernas,
a respeito da visdo e da percepcdo, e as analises sobre os efeitos modernos do poder, na
construcdo social e institucional da experiéncia e da subjetividade. Inspirado em Walter
Benjamin e em Foucault, faz uma analise de cunho arqueol6gico, que acompanha o
descentramento do sujeito classico e a emergéncia de um observador moderno. Deste modo,
inclui o problema da atencdo como um ponto crucial de sua analise sobre as transformacdes
da percepcdo do homem moderno no ultimo quartel do século XIX.

O aparecimento de modelos de visdo subjetiva, em muitas areas do conhecimento, na
primeira metade do século XIX, é um dos desenvolvimentos mais importantes deste periodo
para a historia da percepcdo. Apds o rompimento com regime classico de visualidade, outros
discursos e praticas do olhar ganham centralidade. Com isso, a legitimidade da viséo passa a
ser fundamentada na densidade e materialidade do corpo.

A visdo e outros sentidos passaram a ser concebidos como ndo objetivos, incertos e
ndo confidveis, pois dependiam dos aparatos fisiolégicos do observador, 0s quais se
constituiam, nesta perspectiva, de maneira complexa e contingente. Consequentemente, a
experiéncia perceptiva, que até entdo tinha um lugar privilegiado na criagdo do conhecimento,

perdera as garantias.
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Emergia a ideia da visdo subjetiva, pois a experiéncia perceptiva estava mais ligada ao
aparelho sensorial do observador, do que a natureza objetiva do observado. Ao mesmo tempo,
as descobertas a respeito do observador enquanto um corpo permitiu que a visao passasse por
processos de normalizacdo, quantificacdo e disciplina. Com isso, a percep¢ao humana podia

ser medida e quantificada e, assim, inserida em um campo abstrato.

Realocar a percepcdo na espessura do corpo foi uma precondicdo para
instrumentalizar a visdo humana como mero componente de combinagdes
mecéanicas, mas também favoreceu a extraordinaria erupgdo da invencédo e
experimentagdo visual vivida pela arte europeia na metade do seculo XIX
(CRARY, 2013, p. 35).

Crary (2013, p. 35) afirma que uma revolucdo dos meios de percepcao acontecia nas
duas Gltimas décadas do século XIX, gerada pela modernidade capitalista. Para adaptarem-se
as novas relacBes tecnoldgicas, configuracbes sociais e imperativos econémicos, a
modalidades perceptivas tém se transformado constantemente, desde entdo. “Aquilo que, por
exemplo, costumamos chamar de cinema, fotografia e televisdo s@o elementos transitérios em
uma sequéncia acelerada de deslocamentos e obsolescéncias que sdo parte das operacgdes
delirantes da modernizagao”.

No momento, em que a percepgao restava sem nenhuma estrutura estavel, pela logica
dindmica do capital, um regime disciplinar de atencdo era imposto, por essa mesma logica.
Estar atento, portanto, se tornava uma questdo fundamental nas ciéncias humanas, porque 0s
campos da vida humana, principalmente o social, o urbano, o psiquico e o industrial, estavam
saturados de informacdes sensoriais. As novas formas de producgédo industrial em grande
escala exigiam uma sobrecarga de atencdo, a0 mesmo tempo em que seus métodos de
trabalho, modernizados, ajudavam a produzir a desatencdo, considerada, neste contexto um
perigo.

Seria possivel dizer que um aspecto crucial da modernidade é uma crise
continua da atengdo, na qual as configuracGes varidveis do capitalismo
impulsionam a atencdo e a distragdo a novos limites e limiares, com a
introducdo ininterrupta de novos produtos, novas fontes de estimulo e fluxos

de informacdo, respondendo em seguida com novos métodos para
administrar e regular a percepcdo (CRARY, 2013, p. 36).

Através de seus novos imperativos, a atencdo, portanto, passa a ter uma centralidade
entre discursos e praticas que estruturaram um modelo de percepcéo ideal para o estudante, 0

trabalhador e o consumidor produtivo e ordenado. Neste contexto, varios pesquisadores
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voltaram-se & esfera empirica e epistemoldgica da atengdo. Tal fato produziu um acumulo de
declaraces e praticas sociais concretas, que pressupunha a existéncia e a importancia de uma
capacidade mental ou neuroldgica para a atencdo, tornando-a um objeto cientifico e também
um problema social.

Com explicagdes muitas vezes contraditdrias entre si, neste periodo,

A atencgdo ndo era parte de um regime particular de poder, e sim um espaco
onde se configuravam novas condi¢des de subjetividade e, portanto, onde 0s
efeitos do poder operavam e circulavam. Ou seja, essas novas maneiras de
conceber a atencdo ocorreram entre reconfiguracbes mais amplas da
subjetividade do século XIX (CRARY, 2013, p. 47).

Essas reconfiguracdes se deram em um sistema econémico, emergente, no qual a
experiéncia perceptiva passava pelo crivo da utilidade, fazendo com que o problema da
atencdo estivesse ligado a um modelo especifico de comportamento, baseado em normas
socialmente determinadas e influenciado pelo universo tecnoldégico moderno. Neste ponto, o
sistema capitalista, através de novas tarefas “produtivas e espetaculares”, demandava a
atencdo do sujeito, a0 mesmo tempo que, com 0 processo de troca e circulagdo acelerado,
desgastava as bases de uma atencdo disciplinar. Entdo, a experiéncia perceptiva, que se
constituia nesse sistema, fazia-se na reciprocidade entre atencdo e distracao.

Imersa nos quesitos social e subjetivo, essa reciprocidade se prolongou nas fases pos-
industrial e, posteriormente, na sociedade da informacdo e comunicacdo, persistindo e se

intensificando contemporaneamente, nas disposic¢@es tecnoldgicas atuais.

A logica que sustentava o cinetoscopio e o fonografo — isto é, a estruturacao
da experiéncia perceptiva com base em um sujeito solitario e ndo coletivo —
repete-se hoje no papel cada vez mais central da tela do computador [e dos
aparelhos de telefonia mdvel] como principal veiculo de distribuicdo e
consumo de mercadorias eletronicas de entretenimento (CRARY, 2013, p.
55, inserto nosso).

Diante disso, a administragdo da atencdo, ainda hoje, depende da “[...] capacidade de
um observador se ajustar a continua reconfiguracdo das formas de consumo do mundo
sensorial” (CRARY, 2013, p. 56). Vemos também que a fungdo normativa da atencéo
persiste, entremeada aos processos de produgdo e consumo, a0 mesmo tempo em que Seu
aspecto empirico e natural, cujo interesse surgiu nos primdrdios da Psicologia Cientifica,

adquire novas roupagens com a psiquiatria e as neurociéncias.
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Entdo, os processos normativos sofridos pela atencdo, a necessidade de adaptacdo ao
avanco das tecnologias, nos ambitos do trabalho, comunicacdo e entretenimento e a
centralizacdo de seu funcionamento no corpo biologico, iniciados na modernidade, seguiram e
se ampliaram até os dias de hoje. Os discursos que exaltam o foco, como exigéncia para a
aprendizagem e sucesso no trabalho, na vida social em geral, tornaram-se imperativos. Estar
atento, atualmente, é estar focado.

Em consonancia com este cenario, 0S avangos nos campos da medicina e
neurociéncias ndo apenas disseminaram a visdo da atencdo como um processo individual,
explicado por circuitos neurais, mas também contribuiram para a normatizacéo, normalizacdo
e construcdo de um juizo de valor do sujeito atento/focado ou desatento. Surgem o0s
diagnosticos que, centrando o processo no individuo, apesar de citarem um contexto de
estimulos perceptivos e atencionais acelerados, levam rapidamente a conclusdo de um
distarbio neurolégico. E, “para um ‘disturbio neurolégico’, uma solugdo medicamentosa”
(CITTON, 2017, p. 16). Exacerba-se, com isso, a contradicdo iniciada na modernidade, pois,
como Crary (2013) nos apresenta, as configuracbes do capitalismo, continuamente,
pressionam a atencdo a novos limites. Neste panorama, ampliam-se os discursos sobre a crise

da atencéo.

3.3.3.3 A ecologia e os ecos da atencdo

Contemporaneamente, nos processos de producdo e consumo, a légica econdmica,
aplicada aos bens culturais, ganha relevos que passam a incluir a atencdo enquanto valor e
recurso.

A atencdo tem sido cada vez mais importante, a medida que a economia envolve,
progressivamente, a informagdo e o conhecimento. O desenvolvimento acelerado da
comunicacdo e das tecnologias desencadeou o crescimento do nimero de discursos, imagens e
espetdculos oferecidos a atencdo humana. A abundancia de oferta pelo répido
desenvolvimento da comunicacdo digital de bens culturais, caracteristica essencial de nossa
época, coincide com a falta de tempo disponivel para receber e consumir tantos bens. Hoje, o
que passou a ser chamado de economia da atencdo parece modificar a ldgica econdémica
classica, pautada na escassez de fatores de producgdo, ao se basear na escassez da capacidade
de recepcéo de bens culturais. Portanto, a criagéo de valor relacionada aos bens culturais, em
grande parte, depende fortemente do modo como nos distribuimos nossa atencdo (CITTON,
2017).
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Yves Citton, professor de literatura francesa, inicia o interesse pelo tema da atengédo
guando, através de sua pesquisa sobre a literatura do século XVIII, ficou intrigado com o
porqué da grande quantidade de livros e dissertacdes versarem sempre sobre os mesmos
autores, enquanto outros, com contribui¢des igualmente importantes e valorosas para a época,
ndo recebiam a mesma atengdo®l. Deste modo, a questdo da recepcéo da producio cultural e a
distribuicdo da atencdo passam a ser problemas de pesquisa em sua analise.

Para Citton (2017), tomar a economia da atencdo como ponto de partida é interessante.
Mas, reconhece que falar da atencdo em termos econdmicos nao é suficiente. Assim, toma um
percurso que parte da economia da atencéo para seguir outras direcdes rumo a uma ecologia
da atencao.

Muitos autores na década de 1990 diziam gue uma nova concepg¢do de economia, em
termos de produgéo principal, estaria no horizonte, e passaria do polo da produgéo para o polo
da recepcgédo. Atualmente, temos alguns sintomas disso em determinadas companhias, no
ambito da internet, que se capitalizam, em grande parte, com a “venda desse raro e precioso
recurso que ¢ atencdo”®2. A énfase na natureza limitada de nossos recursos atencionais emerge
em diversas publica¢Ges europeias desde 2005, aproximadamente.

Os referidos discursos apresentam um tipo de relacdo entre trés elementos
fundamentais neste contexto — informacéo, recepcdo e atengdo — em que a informagéo
“consome” a atencdo dos receptores. A respeito disso, Citton (2017) explica que existem trés
atitudes principais, em relacéo a ideia da pouca oferta de atengdo. A primeira traz nogdes de
como proteger a atencdo da sobrecarga de informacdo, otimizando seu direcionamento. Outra
busca a raiz antropoldgica da economia da atencdo, entendendo que ela se expande para além
do panorama de trocas mercantis. Ha uma terceira atitude que parte da psicologia e das
neurociéncias, medindo o impacto das novas tecnologias no desenvolvimento de nossas
capacidades mentais e subjetividades, tendo o aumento dos diagnésticos como consequéncia.

Embora reconheca que algo significativo esteja acontecendo, através da aceleracéo
digital nas comunicagdes, reconfigurando a dindmica econ6mica das relacGes entre
informacdo, recepcéo e atencdo, Citton (2017) nos convida a refletir sobre o que estd em jogo
nesses discursos. Em sua visdo, ele questiona as assercdes de que a “nova economia” da
atencdo vai substituir a antiga economia de bens materiais, e que a “hiperatencéo”, alimentada

pela aceleracéo digital, vai minar as fundagdes da nossa capacidade de concentracao.

31 Em entrevista & New Books in Critical Theory, em 13 de agosto de 2018. Disponivel em: Spotify (servico de
streaming digital). Acesso em: 17 jan. 2019.

32 |dem.
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A partir deste questionamento, Citton (2017) discute trés lugares-comuns presentes
nos discursos sobre a economia da atencdo, que julga serem equivocados: a novidade da
economia da atencdo; a abordagem essencialmente individualista sobre o fenbmeno; e a ideia
de que a atencdo esta necessariamente submetida as leis econdmicas.

Ao discutir esses trés pontos, langca uma pergunta como desafio para mostrar caminhos
de reversdo dessa situagdo posta pela dindmica economica sobre a atengdo. “O que podemos
fazer coletivamente acerca da nossa atencao individual, e como nos podemos contribuir,
individualmente, para a redistribui¢do da nossa ateng¢do coletiva?” (CITTON, 2017, p. 10). A
nosso ver, essa pergunta também nos ajuda a pensar sobre as dimensdes sociais e culturais do
fendmeno da atencdo.

Citton (2017) afirma que a maior parte dos discursos sobre a economia da atencdo hoje
aponta para um problema essencial, mas 0 modo como eles estruturam esse problema é
questionavel.

E verdade que algo novo esta acontecendo numa escala antropoldgica, na histdria do
capitalismo, contudo, um reenquadramento temporal da economia da atencdo é necessario
para entender-se mais profundamente o fenémeno.

Apresentando brevemente um levantamento historico, a partir de 1850, este autor
explicita pontos importantes para redimensionarmos o assunto. Deste modo, langar luz a um
percurso de aproximadamente cerca de cento e cinguenta anos, através das evolugdes
histdricas experienciadas pelo capitalismo, permite uma compreensdo mais ampla da situacéo
atual e ajuda a situar, de outra maneira, a questdo no ambito das analises estéticas, retdricas e
estilisticas. Tal atitude favorece acrescentar novos elementos ao tépico, enriquecendo as
leituras criticas acerca da economia da atencdo. Embora reconhecamos a importancia desse
redimensionamento historico para uma analise mais ampla da economia da atencéo, foge ao
nosso escopo entrar em detalhes. Por isso, apenas o sinalizamos na contextualiza¢ao do estudo
realizado pelo autor em questao.

O segundo lugar-comum questionavel a respeito dos discursos da economia da atengao
diz respeito a abordagem essencialmente individualista da atencéo, cuja critica é bastante
relevante para nossa visdo de atencéo integral.

Citton (2017, p. 15) afirma que,

Sob a influéncia do individualismo metodoldgico que, entre outros fatores,
caracterizam a economia ortodoxa, da psicologia experimental herdada do
século dezenove e dos recentes avangos nas neurociéncias (com seu
cognitivismo agregado), a maioria das analises atuais relaciona-se ao modo
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pelo qual um cérebro (na posigdo de sujeito) se move ou experiencia uma
coisa ou problema (na posicdo de objeto).

Assim, a constituicdo, o funcionamento e as dindmicas das relagdes nos processos
atencionais partem de um EU que atende ou ndo. Citton (2017) destaca que essa abordagem
se beneficia de certa obviedade, pois quando se pensa em atencdo, usualmente, faz-se em
termos de uma relagdo sujeito-objeto, como uma experiéncia individual. As consequéncias
praticas desse tipo de abordagem representam um namero de problemas, como, por exemplo,
0 modo pelo qual a sociedade tende a diagnosticar e tratar o Transtorno de Déficit de Atencdo
e Hiperatividade — TDAH.

Entretanto, como vimos anteriormente, a atencdo de um individuo é mediada por
inimeros elementos criados, transformados e compartilhados por um NOS. A esse respeito,
Citton (2017) diz que a atencdo do EU é intrinsecamente influenciada pelo que NOS,
enguanto coletividade, prestamos atencao. Ou seja, somos afetados individualmente por uma
atencdo coletiva. Aqui, percebemos o porqué da questdo central trazida por Citton (2017), ha
pouco mencionada, articular as esferas individuais e coletivas da atencdo. A questdo,
enquanto uma direcdo para a sua analise, propGe a reversdo do caminho que parte de uma
atencdo individual para gerar perguntas sobre o fendmeno e projetar um horizonte coletivo.
Ao invés disso, sugere um ponto inicial no &mbito comum para abrir uma perspectiva que
inclua melhores formas de individuacéo.

O trajeto apresentado por Citton (2017) se configura em trés esferas da atencéo:
coletiva, compartilhada e individualizada. As duas primeiras esferas revelam niveis diversos
de relac@es, nos quais a atencdo individual € novamente situada e ressignificada.

Tomando a atencédo coletiva como ponto de partida, existem varias vias de analise que
podem ser seguidas. Citton (2017) se debruca sobre a esfera midiatica como uma plataforma
para desenvolver um olhar sobre a atencdo coletiva na contemporaneidade.

Ele explica que a rede midiatica que envolve a coletividade humana funciona como
uma camara de ressonancia, influenciando sobremaneira a atencéo na esfera coletiva, quando
0 “eu” so estara atento ao que “nds” atendemos coletivamente. Assim, a atencdo seguiria um

fluxo transindividual, tanto na escala planetaria, como dentro de cada formacéo social.

% No original em Inglés: Under the influence of methodological individualism that jointly characterizes
orthodox economics, the experimental psychology inherited from nineteenth century and recent developments
in the neurosciences (with their appended cognitivism), most current analyses relate to the way in which a
brain (in the position of subject) moves itself or experiences with respect to thing or problem (in the position of
object).



120

Utilizando a metafora da cdmara de ressonancia relacionada ao campo da midia,
Citton (2017) diz que, vista de um panorama amplo, a atencdo humana parece ser
massivamente canalizada por um emaranhado de aparatos midiaticos que nos envolvem, ou
nos “enfeiticam™*. No entanto, a esfera midiatica deveria ser vista mais como um
ecossistema, do que como canais de transmissdo. Ela funciona como um sistema de

reatualizacao da realidade, da qual € supostamente representante.

Esse ecossistema funciona como uma cadmara de ressonancia, cujas
reverberagdes ‘ocupam’ nossas mentes (no sentido militar do termo): a
maior parte do tempo, nds pensamos (no amago coletivo)® sé no que é feito
para ressoar em nos, dentro da abdboda da midia através dos ecos que nos
circundam (CITTON, 2017, p. 29, tradugéo nossa)*®.

Assim o “feitigo” da midia cria um ECO-sistema, que pode ser entendido como uma
infraestrutura de ressonancias que condicionam nossa atencdo para aquilo que circula ao
nosso redor, atraves e dentro de nos. Essa comparacao, alerta Citton (2017), ndo deve ser vista
como num estreito canal entre dois personagens — a midia poderosa em oposi¢do a nés. Mas
como uma interagdo vital entre todos os elementos envolvidos. A ideia de ecossistema vem
para representar essa relacdo de elementos interligados por vias comuns.

Muitas vezes prestamos aten¢do a questdes irrelevantes para nos, seja individualmente
ou coletivamente, e ignoramos questdes extremamente cruciais, a depender da ressonancia
que essas questdes ganhem na esfera coletiva. Esse funcionamento coletivo da atengdo tem
desdobramentos importantes para a nossa vida individual e comum. Enquanto estamos
imersos em um conjunto de assuntos, que se destacam através dos ecos de nossa atencao
coletiva, geramos pontos-cegos, ou zonas de siléncio, acerca de outras tantas questoes.

E necessario, portanto, que tenhamos clareza desse mecanismo que envolve a atenco
coletiva e transforma a atencdo individual. Para tanto, Citton (2017, p. 31) traz o principio de
“atencionalidade transindividual”, que diz: “através de ‘mim’, € sempre ‘nosso’ pensamento e

sentimento coletivo quem esté prestando atengdo”.

34 Citton (2017) brinca com as sonoridades de duas palavras em francés para falar do processo de ressonancia
presente na esfera midiatica, e em outros ecossistemas atencionais, além do efeito magnetizador que daquilo
que ressoa: envodter, encantar, ou enfeiticar; e vodte, significa abdboda, arco.

% Nota da tradugio: a expressdo ao pé da letra seria “coracdo dos coragBes”, no contexto, foi entendida como
sendo um &mago/ambiente coletivo.

% No original em Inglés: This ecosystem functions as an echo chamber whose reverberations ‘occupy’ our minds
(in military sense of the term): most of the time, we think (in our ‘heart of hearts’) only what is made to
resonate in us in the media vault by the echos with which it surrounds us.
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Isso promove uma mudanca consideravel em questdes relacionadas a atencdo vistas a
partir de um viés individual, ampliando, inclusive, a nogdo de atencéo seletiva, visto que esta
em jogo também uma selecdo coletiva, atuando simultaneamente a selecdo individual da
atencdo, através do alinhamento dos nossos pontos sensiveis e preferéncias com o de outras
pessoas.

Entretanto, ndo devemos ver essa questdo de forma simplificada ou binéaria: de um
lado a atencdo individual e de outro a atencdo coletiva. Por isso, Citton (2017) explica que
“regimes de atencdo” podem caracterizar esse ambiente, no qual uma relagdo entre as duas
esferas atencionais se da. Essa caracterizacdo inclui uma dimensdo modal e afetiva ao que,
usualmente, se expde de maneira factual e cognitiva, representando o fato de que nossas

formas de estar atento s@o construidas, em grande parte, coletivamente.

Atencdo ndo é apenas uma questdo de objetos que sdo percebidos ou
identificados mais ou menos corretamente, de um recurso limitado, cuja
distribuicdo coloca os objetos em competicdo uns com os outros. Ela é
caracterizada também por todo um leque de qualidades e modos de estar
atento ao que esta ao nosso redor (CITTON, 2017, p. 39).%7

Importante ressaltar que, na andlise de Citton (2017), esses regimes atencionais estao
relacionados a esfera midiatica e emergem da base do capitalismo, que estabelece a atencédo
em um sistema de valores, inclusive monetarios, no fluxo da digitalizacdo do fendmeno. Por
isso, pensamos que mergulhar neste topico seria nos desviar de nossa intencéo aqui.

Apos falar da atengdo coletiva, Citton (2017) traz a nogdo de atengdo compartilhada, e
em seguida passa para a atencédo individualizada, parte em que fala das relagbes de atencéo,
ou ndo atencdo, que se estabelecem entre sujeitos e objetos em seu ambiente. Descreve a
atencdo estudada pela psicologia e neurobiologia em laboratérios, os principios que
caracterizam diferentes modalidades atencionais, neste contexto, e os desdobramentos desse
viés para a atencdo individual.

Entretanto, a partir daqui, direcionamo-nos a nocdo de atencdo compartilhada,
principalmente, por falar de ecossistemas que incluem a maior parte dos processos
pedagdgicos, trazendo pontos que enriquecem nossa leitura das dimensGes coletivas da

atencéo.

37 Do original em Inglés: Attention is not only a matter of objects that have been perceived or identified more or
less correctly, of a limited resource whose distribution puts objects in competition with each other. It is also
characterized by a whole range of very different qualities and ways of being attentive to what is around us.



122

A abordagem individualista, em geral, passa rapidamente pelos aspectos coletivos da
atencdo e, acerca das situagBes circunscritas em pequenos grupos, com relagbes sociais
proximas, normalmente ha uma simplificacdo, cuja énfase esta na tarefa a ser realizada em
tais ocorréncias. Para além da abordagem individualista, Citton (2017, p. 83) sugere que
nunca prestamos atencdo sozinhos. Essa assertiva pode ser vista de duas formas. Ela pode
indicar

[...] que mesmo quando eu pareco estar s6 olhando para a pagina de um
livro, jornal ou website, que esta absorvendo minha atengdo, isso é resultado
de uma interacdo muito complexa dos encantos da midia, alinhamentos
seletivos, estratégias vetoriais, avidez de lucros e a vontade de resistir — 0s
quais juntos implicam em uma vasta gama de relagdes sociais por dentro da
relagdo aparentemente isolada que meus olhos estabelecem com a pagina ou
a tela. Mas, também pode designar o conjunto de situacGes mais especificas,
localizadas, onde eu sei que eu ndo estou sozinho no lugar onde eu me

encontro, e quando minha consciéncia da atencdo de outros afeta a
orientacdo da minha propria atencao.3®

Sob a perspectiva da ecologia da atencdo, a atencdo compartilhada envolve situagdes
em que hé interacdo em tempo real de varias pessoas, que estdo conscientes umas das outras,
e cuja atencdo depende da percepcdo da atencdo dos outros. Aqui se excluem as interagdes
andnimas, mas ha a possibilidade de incluir situagfes de interacdo remota, que envolvam o
sentimento compartilhado de co-presenca que € sensivel a variacdo emocional dos individuos
envolvidos. Neste caso, a presenca compartilhada € mais temporal e sensivel do que fisica e
espacial.

Além disso, Citton (2017) elenca trés fenbmenos que caracterizam as situagdes de
atencdo compartilhada, a semelhanga de dialogos: o principio de reciprocidade, quando a
atencdo deve circular bidirecionalmente entre as partes envolvidas; empenho para a
harmonizacdo afetiva, quando as pessoas da interacdo consideram umas as outras € ha um
ajuste reciproco na dinamica da interacdo. Por fim, uma caracteristica das praticas de
improvisacdo indica que para alguém estar atento a atengdo do outro é necessario que aprenda

a sair de rotinas pré-programadas e abrir-se a riscos de improvisacdo. Deste modo, esses trés

% No original em Inglés: [...] that even when | seem to be alone looking at the page of a book, newspaper or
website, which is absorbing my attention, this is result of a very complex inter-play of media enthrallments,
selective alignments , vectoralist strategies, profit-hunger and the will to resist — which together imply a vast
array of social relations within the apparently isolated relationship that my eyes maintain with the page or
screen. But it may also designate a collection of more specific, localized situations, where | know that | am not
alone in the place in which I find myself, and where my consciousness of the attention of others affects the
orientation of my own attention.
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fendmenos caracterizam ambientes humanos, no qual as relagBes séo estruturadas na atencao
presencial.

Concordamos com o autor que a nocdo de atencdo compartilhada pode trazer
importantes contribui¢cGes para 0 universo pedagdgico, e, em Nnosso caso, para enriquecer a
nocao de cultivo de uma atengéo integral.

Para falar dessa questdo, Citton (2017) apresenta contraexemplos de uma perspectiva
ecologica na educacdo, entre esses, os diagnosticos de TDAH e o uso de medicacdo no
contexto escolar. Isso porque essas sdo situacOes em que as pessoas colocam muitas
esperangas, enquanto resolucao de problemas, levando a um abuso e criando curtos-circuitos,
gue nos impedem de enxergar outros aspectos envolvidos no processo atencional, dentro dos
ecossistemas educacionais.

Neste contexto, ndo deveriamos pensar na atencdo das criancas em sala de aula a partir
de uma abordagem individualista, ou seja, a crian¢a possuiria uma atencdo que é suficiente,
ou insuficiente, em si mesma. Sob uma perspectiva ecoldgica, olhando o ambiente
educacional em termos de atencdo compartilhada, se uma crianca ndo presta atencdo existe
uma série de perguntas que deveriamos fazer, ao invés de buscar uma resposta rapida, em
diagndsticos e solugdes equivalentes, envolvendo medicagéo.

Neste sentido, o caminho mais curto pode, aparentemente, ajudar aquela crianga a
sentar e ouvir o que esta sendo dito a ela. Mas, esse caminho se sobrepBe ao surgimento de
uma série de questdes, que inclui uma visdao mais ampla do porqué que a crianga nao esta
prestando atencdo na sala de aula. As diversas situacdes nos oferecerdo uma variedade de
respostas, ainda assim nos ajudardo a compreender com mais profundidade o que esta
acontecendo.

Outras perguntas surgem da propria perspectiva de ecossistema. Seria apenas 0S
alunos que ndo prestam atencdo ao professor ou professora? O professor ou a professora esta
prestando atencdo nos alunos? Os diretores/coordenadores estdo prestando atengdo aos
professores? O sistema de ensino estd prestando atencdo nas criangas, nos professores e
diretores/coordenadores? Entdo observamos um emaranhado complexo de situacdes de
atencdo que se ampliam. Algumas dessas podem estar deficientes, normalmente é uma esfera
mais ampla que estd implicada nessa deficiéncia. Entdo, uma questdo macro acaba por se
localizar, sob uma visdo individualista da atencdo, na crianga, que serd medicada e esta
solucéo passa a tirar o foco de nossa atengéo sobre o ecossistema atencional.

Para Citton (2017), no ecossistema educacional, a atencao presencial favorece que o

ensino e a aprendizagem néo se deem em uma via de méo Unica. Pois, 0 que é trocado na sala
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de aula ndo se restringe a informagdo, mas envolve uma “afinagdo” afetiva reciproca na
partilha dos gestos de descoberta e investigacdo, por todas as partes da interacdo. Portanto,
nessas interagdes pode-se aprender a estar atentos juntos.

Tendo isso em consideracdo, em todas as esferas, precisariamos achar solucfes
“ambientais” para problemas, em cujo contexto esta intrinsecamente implicado. A questdo é
gue nos nao prestamos atencdo ao pano de fundo, ao ambiente. Entdo, perdemos muito ao
atentarmos apenas para as figuras que se sobressaem deste background, e as consequéncias
disso se mostram em varios aspectos da vida humana. Para Citton (2017)%, lidamos com
atencdo como extrativistas, extraimos figuras de contextos, isso nos da possibilidades. Mas,
esquecendo os backgrounds, nds nos perdemos e ndo olhamos para que precisamos. Neste
panorama, precisamos desenvolver ferramentas atencionais para prestar atencdo ao nosso
ambiente, aos nossos backgrounds. Essas ferramentas, dentro das diferentes esferas, deveriam
respeitar o pluralismo da atencéo, ndo apenas entre nds, mas em cada um de nos.

Entdo, a nocdo de ECOlogia da atencdo passa por uma afinacdo da ressonancia entre
eu e eu mesmo, entre eu e meus queridos, eu e meu ambiente préximo, e ainda, entre eu e 0
que eu “escuto” pelo caminho. Pensando em termos de afinacdo do eco que ressoa nos
diversos ambientes, o que podemos fazer seria reestruturar essa camara de ressonancia
relacionada as trés esferas da atenc&o.*

Concluimos aqui a ultima secdo em que apresentamos aspectos relevantes das
dimensOes subjetivas, objetivas e coletivas da atencdo, destacando elementos sinalizadores
para a construcdo de um mapa da atencao integral.

Ao longo desse processo percebemos que a multiplicidade de visdes e discursos sobre
a atencdo pode, a principio, configurar um campo confuso de incongruéncias e contradicdes.
No entanto, se ndo a tomarmos como uma diversidade de conclusdes e verdades, mas como
um conjunto de diferentes perspectivas, temos a oportunidade de compreender a
complexidade e abrangéncia deste fendGmeno.

Assim, como contraponto a uma visao normatizada e restritiva da atencdo, a apreensao
de sua complexidade, envolvendo diferentes dimensdes na experiéncia de atender e ser
atendido, permite desvelar um campo de possibilidades, no qual cabe a ideia de que a atencdo
pode ser aprendida e cultivada. 1sso amplia as formas de lidar com a atencdo, para além da

nocao generalizada de que ela deve ser medicada, possibilitando, no campo educacional, a

39 Em entrevista & New Books in Critical Theory, em 13 de agosto de 2018. Disponivel em: Spotify (servico de
streaming digital). Acesso em: 17 jan. 2019.

40 |dem.
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conducdo de processos que lidam com as questdes da atencdo sobre bases pedagdgicas,
enriquecendo o dialogo com as outras areas e evitando a imposicdo de valores, critérios,

mecanismos e resultados.
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4 CULTIVO DA ATENCAO INTEGRAL

4.1 Uma concepcdo integral da atencéo

Apresentadas nossas leituras sobre as dimensdes subjetivas, objetivas e coletivas da
atencdo*!, destacamos elementos que emergiram como importantes sinalizadores na
composicdo de um mapa integral para explorar o fenbmeno da aten¢do. O conjunto de
sinalizadores representa a sintese da leitura de cada perspectiva e, a partir dai, buscamos fazer
articulagdes possiveis, com o intuito de integrar os elementos de cada dimensdo, em uma
unidade de sentido amplo, que chamamos aqui de Atencéo Integral — Al.

Os sinalizadores sdo categorias mais gerais que emergiram de nossas leituras e nos
possibilitaram criar vias de articulagdo entre as dimensdes da atencéo.

Gostariamos de enfatizar a amplitude do campo aqui explorado, pois apesar de termos
configurado o nosso mapa com esses sinalizadores especificos, compreendemos que muitos
outros poderiam surgir neste territério. Consequentemente, essas e outras vias de articulacdo
poderiam ser aprofundadas ao desvelarem reconditos neste terreno ou, ainda, levarem para
novos caminhos. No entanto, estabelecemos essas articulagdes a partir do nosso olhar sobre 0s
pontos significativos em cada dimenséo, percebendo diferentes formas de relagdo entre eles.
Essas relagcdes, por sua vez, sinalizaram possibilidades de cultivo, justamente a partir da
complexidade do fenébmeno da atencéo.

Vale salientar que se configurou um desafio nos deparar com universos tdo diferentes
nos quais a atencdo é estudada, territorios, cujas bases apresentam visGes de mundo, de
sujeito, de desenvolvimento/aprendizagem/cultivo da atencdo, bem diversas, quando nao
divergentes. No intuito de realizar esse exercicio, buscamos considerar de maneira ampla
essas diferencas e, mesmo muitas vezes ndo compartilhando de tais visdes em nosso processo
de investigagdo, abrimo-nos para o que cada um desses campos tinha a nos dizer sobre a
atencéo.

Assim, a ideia aqui ndo é tomar as afirmac6es de uma perspectiva, descontextualiza-
las e fazé-las caber em um conceito composto de um emaranhado de pecas desconexas. N0sso
recorte, perguntas e articulages surgem no sentido de preparar um solo para cultivar uma

atencgdo integral, a partir dos diversos pontos de vista. Melhor dizendo, surgem no sentido de

41 Aqui também chamados de eixos subjetivo, objetivo e coletivo, no sentido de representar ramos no conjunto
de estudos da atencéo.
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lancar um olhar amplo sobre a atengdo que nos permita pensar em seu cultivo nas diversas
dimens0es, considerando a complexidade do fendmeno e do seu papel em nossas vidas.

Ao circunscrevermos os elementos de uma atencdo integral, intencionamos lancar luz
sobre aspectos importantes para se compreender este fendmeno de forma abrangente.
Importante dizer que quando nos referimos a uma nogdo abrangente da atengdo, nédo
pretendemos dar conta da sua totalidade. Pois, ao considera-la, em sua complexidade, temos
clareza das infinitas nuances e configuracdes que ela pode adquirir. Isso porque os elementos
que participam dos processos atencionais estdo em constante relacdo e transformacao.
Igualmente, diante da perspectiva fenomenoldgica que adotamos, ndo poderiamos ter a
pretensdo de oferecer uma visdo total por considerarmos que um fendmeno se constitui de
maneira coemergente com sujeitos que o experimentam. Sendo assim, a nogdo de atencdo
integral, que trazemos aqui, se fez para nds através de nossa experiéncia de pesquisa.

Deste modo, o termo integral se justifica pela abordagem de integralidade (WILBER,
2006, 2009) que utilizamos para nos aproximar do fendmeno, com a intencdo de gerar
compreensoes significativas sobre as suas diversas faces. Contudo, reconhecemos que novos
olhares podem revelar outros elementos. Por isso, entendemos que nossa concepcdo de
atencdo integral é uma contribuicdo para a construcdo coletiva de compreensdes cada vez
mais amplas acerca da atencéo.

Para destacar os elementos sinalizadores em cada dimensdo, fizemos perguntas aos
textos que compilaram nossas leituras sobre as trés perspectivas da atencdo. As diversas
perguntas surgiram no fluxo da leitura, a partir de uma questdo principal: O que essa leitura
me esclarece da aten¢cdo como um fenémeno... (subjetivo, objetivo, social ou cultural)? Os
demais questionamentos especificaram-se de acordo com as diversas visdes trazidas pelos
diferentes textos. As muitas tentativas de resposta foi 0 que nos possibilitou a demarcacéo das
unidades de sentido, ou elementos sinalizadores, que nos dizem daquela dimenséo da atencéo.

Assim, percebemos a localizacdo da atengdo em cada eixo. Essa localizagdo nos
revela determinados aspectos apreendidos pela perspectiva investigada, que, por sua vez,
gera descricdes especificas deste fendmeno, com linguagens igualmente diversificadas.
Observamos que as descricdes nos ofereceram tipos de conhecimento e possibilidades de
transmissdo condizentes com as caracteristicas de cada &rea, além de iluminarem diferentes
circunscrigdes da vida humana, dando énfase a aspectos individuais ou coletivos. Essas
circunscri¢des orientam as direcdes da atencéo, e ainda demarcam as esferas da vida que séo
tocadas pela atencdo e, ao mesmo tempo, a influenciam e modificam. Unimos esses elementos

em um sinalizador que indica a multidimensionalidade da atencdo. A partir dai, pudemos
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reconhecer diferentes formas de desenvolvimento, aprendizagem e cultivo nas trés
dimens@es. Cada uma reconhece, mas vé ao seu modo, as dindmicas atencionais que admitem,
em menor ou maior grau, o carater de mobilidade da atencéo, permitindo, assim, considerar

certa diversidade de modalidades atencionais em seu funcionamento.

4.1.1 Sinalizadores do mapa da atencéo integral

Na leitura da dimensdo subjetiva, vimos que o ciclo da epoché na investigacdo
fenomenolodgica, bem como as ciéncias contemplativas e as nocdes trazidas por William
James, localizam a atencdo na experiéncia. Ou melhor, essas visdes circunscrevem um campo
de compressdo da atencdo que é a experiéncia subjetiva. As referidas leituras possibilitam
compreender a atencdo e seu funcionamento, investigando a prépria consciéncia. Ou seja, a
experiéncia do eu, consigo e com o mundo, é plataforma, ndo apenas para conhecer o
fendmeno, mas também para cultiva-la.

Se no segundo eixo, dimensdo objetiva, a atencdo € localizada no corpo fisico,
buscando o seu entendimento atraves de aspectos observaveis, mensuraveis e quantificaveis,
na epoche, ciéncias contemplativas e no método introspectivo, essa compreensdo se faz a
partir de aspectos “observaveis”, na verdade, experienciaveis, subjetivamente. Nas dimensdes
coletivas, a atencdo, seu funcionamento e desenvolvimento estdo localizados nas esferas
culturais e sociais humanas. E nas relacdes intersubjetivas que a atencdo se desvela,
mostrando sua caracteristica de conectar as pessoas e seus mundos.

Ora, se temos localizagdes diferentes, veremos a atencdo com semblantes diferentes e
utilizaremos linguagens diversas para descrevé-la. No eixo subjetivo, ha descri¢cBes, muitas
vezes metaforicas e simbolicas, das percepgdes subjetivas de movimentos e estados da
consciéncia. Para o eixo objetivo, a atencdo se mostra, predominantemente, através de
padrbes. Padrdes de comportamentos e circuitos neurais que sdo descritos a partir de termos
técnicos, normatizados, reconhecidos e validados por uma comunidade.

Ja no eixo que trata das dimens@es coletivas, a atencdo revela aspectos a partir de seu
papel e distribuicdo na rede de relagdes das esferas culturais e sociais, formando ecossistemas
que se caracterizam por ressonancias individuais e coletivas. A descricdo desta face da
atencdo ocorre com base na analise dos encadeamentos historicos e das dindmicas ligadas a
atencgdo na rede de relagdes e organizacao social.

Partindo de solos diferentes, teremos a construcdo de tipos de conhecimento também

diversos, bem como uma diferenciacdo de sua forma de transmissao.
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Na perspectiva subjetiva, entender o que é atencdo, como ela funciona e como cultiva-
la é algo que o sujeito deve experimentar por ele mesmo. Como dito antes, pensar sobre ela
ndo é suficiente. Como exemplo de nossas leituras, temos o ciclo da epoché e as ciéncias
contemplativas que descrevem situacdes e praticas especificas que tornam a atencdo mais
evidente para o proprio sujeito da experiéncia e suscitam certas caracteristicas deste fendmeno
e do seu funcionamento. Deste modo, o conhecimento gerado pela introspeccéo € transmitido
através de uma descri¢do da experiéncia subjetiva vivenciada, com instruc@es e indicacdes de
como seguir aquele caminho, no qual este saber se manifestara enquanto experiéncia.
Portanto, o processo de conhecer e cultivar a atencéo, assim como a formacéo e construcao do
conhecimento, nesta perspectiva, passa pela experiéncia compartilhada.

Em outra instancia, o conhecimento objetivo sobre a atencdo é gerado a partir de
experimentos laboratoriais com a observacdo de comportamentos e medi¢do de mecanismos
neurofisioldgicos. Este saber é compartilhado entre um grupo especifico, que se circunscreve
enguanto comunidade cientifica. Neste campo, o0s embates tedricos, metodologicos e
experimentais acontecem gerando assercdes que sdo apresentadas a coletividade como fatos
cientificos. Para realizar leituras e interpretagcdes do lugar da atencdo ao longo da histéria e do
seu papel nos processos culturais e sociais, as dimens@es coletivas envolvem diferentes areas
das ciéncias humanas, a exemplo da psicologia, antropologia, filosofia e economia, abarcando
um campo amplo para a constru¢do do conhecimento acerca da atengao.

A partir das descri¢fes nas trés perspectivas, entendemos que 0s eixos subjetivos e
objetivos investigam a atencdo dando énfase ao individuo, para entdo projetar um panorama
coletivo no qual a atencdo esta inserida, ao passo que as dimensdes coletivas partem da
observacdo da atencdo presente nas relagcbes dos grupos humanos para pensar a atencéo
individual. Partir do individuo ou de uma nocao de coletividade para enxergar atencéo oferece
as nuances da paisagem na qual se revela o que chamamos aqui de multidimensionalidade da
atencao.

Essa multidimensionalidade diz respeito ao campo de abrangéncia da atencdo que
corresponde ao espectro das dimensdes da vida que a atencdo toca e, a0 mesmo tempo, €
tocada.

Experimentada subjetivamente, a atencdo toca varias camadas do nosso ser, ao
perceber nosso corpo na experiéncia, vivenciar nossas emogdes, observar nosso fluxo mental

ou abrir-nos para nossa dimensdo espiritual®?. Além disso, as leituras que fizemos nesta

42 para explicitar o que chamamos de dimensdo espiritual aqui, tomamos por referéncia Réhr (2006) que
apresenta um esquema com cinco dimensGes basicas do ser humano: fisica, sensorial, emocional, mental e
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dimensédo explicam como a atencéo, em certas condicdes, pode se direcionar a aspectos do ser
gue, em um estado recognitivo e automatizado dentro do que se vivencia, ficariam submersos
em uma base pré-reflexiva, ndo percebida ou ndo reconhecida, da consciéncia.

Na via contréria, é possivel experimentar, subjetivamente, estados em que a atencao é
movida, afetada, modificada por sensagdes fisicas, processos emocionais, pensamentos e
insights.

Do mesmo modo, a atencdo pode se abrir para um estado de presenca na experiéncia,
um estado de consciéncia de si e do que ocorre no momento presente. Neste sentido,
poderiamos dizer que a abrangéncia da atencdo também pode tocar, em diferentes niveis, a
multidimensionalidade das relacBes com outros seres e com 0 ambiente. Compreendemos que
a experiéncia subjetiva da atencdo se relaciona com a construcdo da experiéncia de mundo.
Isso porque ela influencia 0 modo como nos colocamos diante do que se apresenta em nossas
vivéncias, podendo nos levar a uma postura de problematizacdo, contemplacdo e apreciacgéo,
Ou a uma postura automatizada e superficial. Além disso, a atencdo caracteriza 0 modo como
aprendemos nas experiéncias e como elas nos formam, enquanto seres humanos.

A partir dai, podemos pensar a atengéo, vivenciada subjetivamente e articulada, como
em uma via de méo dupla, a uma atencdo compartilhada, que se faz na intersubjetividade e se
caracteriza pela presenca do outro, em dialogos ou nas relacdes em pequenos grupos, do
mesmo modo afetando e sendo afetada por um contexto mais amplo de uma atencdo coletiva.
Essa visdo de abrangéncia do campo da atencdo emergiu na leitura das dimensdes coletivas,
tendo suas esferas demarcadas por Citton (2017).

Neste mesmo ponto, inserimos o foco triplo apresentado por Goleman (2014),
indicando que o foco da atencdo pode se direcionar para dentro e ali acessar sentimentos e
pensamentos, para 0 outro, nas relacdes intersubjetivas, e para um contexto mais amplo
acessando o ambiente e a coletividade.

Encontramos, portanto, nas trés perspectivas apresentadas, um carater
multidimensional do campo de abrangéncia da atencdo. Entretanto, entendemos que ndo ha

uma correspondéncia direta entre elas, ja que partem de pontos de vista diferentes, mas na

espiritual. Este autor explica que a dimens&o espiritual pode fazer parte da dimensdo religiosa, mas que ndo se
confunde com ela. E acrescenta: “[...] entro na dimensdo espiritual no momento em que me identifico com
algo, em que eu sinto que esse se torna apelo incondicional para mim. Identificamos, por exemplo, fendmenos
humanos, frequentemente pouco refletidos, mas onipresentes na nossa vida, como a liberdade e a crenca no
sentido da vida como elementos da dimenséo espiritual, e de fato eles s6 existem na medida em que me
comprometo com eles. Podemos incluir na dimensédo espiritual todos os principios éticos e filosoficos que
precisam, para se tornarem verdadeiros, da minha identificacdo com eles. Nao se trata na dimensdo espiritual
de uma identificagdo somente no nivel do pensamento e do discurso. Trata-se de uma identificagdo na
totalidade, incluindo necessariamente um agir correspondente” (ROHR, 2006, p. 17).
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preparacdo do solo para o cultivo da atencéo, pudemos identificar congruéncias e associagdes
que permitiram pensar o cultivo, de maneira a direcionar a atencdo as dimens@es individuais,
relacionais e coletivas.

Em relacdo ao carater de mobilidade da atencéo, as trés visdes também nédo coincidem
em suas proposic¢des, considerando, em maior ou menor grau, 0 movimento como parte da
natureza da atencdo. No ambito subjetivo, fala-se do campo atencional, composto de centro e
periferia que estdo em movimento constante, através da dinamica do fluxo da consciéncia que
configura e reconfigura este campo. A capacidade de fixacdo da atencdo segue em alternéncia
com a sua tendéncia flutuante e dindmica, havendo a necessidade constante de reatualizacdo
do foco. Surge, entdo, a metafora da ancora, que permite que essa flutuacdo ocorra, mas
impede que a atencdo abandone o foco. A perspectiva objetiva identifica o carater de
mobilidade e flutuacdo do foco da atengcdo, mas preconiza o disciplinamento deste, visto que
enfatiza a realizacdo de tarefas, solugdo de problemas e autocontrole como principais fungdes
da atencéo. O terceiro eixo, se pudermos considerar que as dimensdes coletivas tratam de um
carater de mobilidade da atencdo, seria através do aspecto dindmico de ressonancia
transindividual nos ecossistemas atencionais.

A respeito das modalidades atencionais, a perspectiva subjetiva fala de gestos da
atencdo, que compdem as diferentes modalidades da atencdo. Essas modalidades se
complementam de maneira circular e dindmica na totalidade da experiéncia. Este ponto de
vista considera a distracdo, a qual diferenciamos de agitacdo mental, como parte da dinamica
do fluxo atencional.

No segundo eixo, as modalidades atencionais sao apresentadas a partir da gradagéo de
polos dicotdmicos. A distracdo é tida como possibilidade de abertura, mas deve estar sob
controle. O terceiro considera diferentes modalidades em relacdo a influéncia dos aparatos
sociais, culturais e tecnoldgicos. Mostra, no processo de normatizacdo da atencdo, a
supervalorizagdo de certas modalidades em detrimento de outras e revela a contradi¢do na
sociedade contemporénea da supervalorizacdo do foco rigido e estreito, ao mesmo tempo em
gue ha a demanda de uma atencao flutuante e vertiginosa, com as transformac@es nas formas
de trabalho, comunicacdo, entretenimento, entre outros. Deste modo, as modalidades
atencionais, nesta perspectiva, sdo formas de atender que influenciam e sdo diretamente
influenciadas pelas formas de viver e de se relacionar.

As trés perspectivas da atencdo que fizeram parte de nossas leituras consideram
alguma forma de aprendizagem da atencdo. No contexto das ciéncias contemplativas, a

atencdo se desenvolve em estagios a partir do cultivo de certos estados mentais. Esses estados
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envolvem a acuidade da atengdo, enquanto foco, a abertura ao momento presente e o
relaxamento, ou quietude. O cultivo é vivenciado na experiéncia e a verificacdo do processo é
realizada pelo proprio sujeito que o vivencia.

Os métodos encontrados na dimensdo subjetiva da atencdo sdo assimilados por
algumas vertentes cientificas que sugerem que a atencdo pode ser refinada através das praticas
de meditacdo. Ha uma tendéncia em retirar essas praticas de seus contextos e situa-las em um
viés instrumentalista e mecanicista na busca de solu¢Ges para problemas pontuais. Neste
ambito, cientistas realizam experimentos para verificar o funcionamento neurofisiolégico de
praticantes e comprovar cientificamente os resultados das préaticas de meditagéo.

Em outro ambito, a aprendizagem da atencdo acontece nas relacdes intersubjetivas,
sendo a mediacdo cultural um processo pelo qual o seu desenvolvimento acontece. Também
poderiamos dizer que a atencdo nas redes de relacGes, seja ela em uma esfera macro ou
circunscrita a pequenos grupos, é cultivada pela afinagcdo das ressonancias ou ecos da atencao
presentes nos ecossistemas formados por essas redes.

Resumimos no quadro 2 as unidades de sentido que representam os sinalizadores no

mapeamento da atencéo integral.

Quadro 2 — Sinalizadores do mapa da atencéo integral

Sinalizadores

(unidades de sentido)

Dimenséo subjetiva

Dimensao objetiva

Dimensdes coletivas

Experiéncia subjetiva | Corpo fisico Relacdes
LOCALIZACAO intersubjetivas e
sociais.

Percepcdo  subjetiva | Circuitos  neurais e | Ressonancia na rede

dos movimentos, | comportamentos. das relagdes e
ASPECTOS DA ATENCAO direcionamentos e interagdes  humanas

estados da micro e macro.

consciéncia.

Utilizacdo de Utilizacdo de termos Anélise dos

metéaforas e imagens técnicos normatizados e | encadeamentos

para descrever reconhecidos por uma histéricos e  das

DESCRICAO

movimentos e estados
da consciéncia.

comunidade cientifica.

dindmicas da atencéo
na rede de relacGes e
organizacgéo social.

TRANSMISSAO DO
CONHECIMENTO SOBRE A
ATENCAO

O conhecimento
subjetivo passa a ser
intersubjetivo a partir
da experiéncia

Conhecimento
compartilhado em um
grupo especifico e
apresentado como fatos

Leituras e
interpretacdes do
lugar da atenc&o ao
longo da histéria e do
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compartilhada cientificos seu papel nos
processos culturais e
sociais.
ENFASE Individuo Individuo Inters_upjetlwdade e
Coletividade
Através da | Trés diferentes direcdes | Atencdo coletiva,
MULTIDIMENSIONALIDADE | consciéncia de si e | do foco: eu, outro e | compartilhada e
5 presenca na | contextos/sistemas. individual.
DA ATENCAO experiéncia do
momento presente.
Campo atencional na | Considera 0 movimento | Dinamica de

MOBILIDADE DA ATENCAO

dindmica do fluxo da
consciéncia. Constante
reatualizacdo do foco
(ancora).

da atencéo, mas
preconiza 0
disciplinamento do foco.

ressonancia
transindividual ~ nos
ecossistemas
atencionais.

MODALIDADES

Fala de gestos da
atencdo que compdem
as diferentes
modalidades, que se
complementam de
maneira circular e

As modalidades
atencionais em
gradac6es de polos
dicotdmicos. Distracdo
como possibilidade de
abertura, mas sob

Formas de atender
que influenciam e séo
influenciadas pelas
formas de viver e de
se relacionar.

ATENCIONAIS dindmica na totalidade | controle.
da experiéncia.
Considera a distracdo
como parte da
dindmica do fluxo
atencional.
O cultivo da atencéo é | Assimilacdo de métodos | Aprendizagem da
vivenciado na da dimenséo subjetiva, atencéo pela
experiéncia, através buscando a comprovacdo | mediacgdo cultural.
FORMAS DE do cultivo de certos cientifica dos resultados | Cultivo da atencéo

APRENDIZAGEM DA

ATENCAO

estados mentais: foco,
abertura ao momento
presente e
relaxamento.

a partir da observacéao
objetiva. Pode incorrer
numa visdo
instrumentalista e
mecanicista das praticas
de cultivo.

nas redes macro e
micro de relacdes,
pela afinacdo das
ressonancias ou ecos
da atencéo.

Fonte: a autora.

Tendo mapeado sinalizadores importantes com o objetivo de pensar a atencdo de

maneira integral, preparamos o solo para conceber formas de cultivo que possam ser

vivenciadas em processos educacionais. Ao trazer o cultivo da atencdo para o campo

formativo, verificamos que ele pode oferecer saberes e meios pedagogicos para lidarmos com

este fendmeno em suas diferentes dimensoes.
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4.2 O cultivo da atengéo integral: um processo formativo

Ao buscar entender a riqueza dos aspectos que a atencdo envolve, encontramos um
campo amplo, no qual percebemos uma pluralidade de elementos da nossa vida tocada por
esse fendmeno. Seria impossivel depois de explorar esse terreno — cheio de emaranhados de
conceitos, praticas e experimentos — pensar na atencdo apenas como um mecanismo de
captacdo do mundo, um mero instrumento que nos ajuda a armazenar conteldos e uma funcgéo
que nos permite acessar 0 que gostamos e ignorar o que ndo gostamos.

Entendemos que estar atenta ou atento ndo € estar focado em algo por horas, como um
desafio pesado que lancamos aos outros e a ndés mesmos. Estar atenta ou atento, nesta
perspectiva, é estar presente na vida. E poder ter abertura para receber o que nos chega através
das experiéncias e ter clareza para poder se mover de forma benéfica em todas as direces. E
poder olhar o outro e olhar a si mesmo; € conseguir enxergar os vinculos e 0 encadeamento de
tudo que nos possibilita estar aqui e agora, com nossoO COrpo, nossas emogOes, Nossos
pensamentos, Nossos valores, nossos sonhos.

A atencdo ndo € sO 0 que nos permite conhecer o0 mundo, com todas as nossas
dimensdes, mas 0 que nos permite estar no mundo conhecendo também suas mdaltiplas
dimensdes. E poder, sim, adentrar um campo de interesse, aprofundar-se em um foco, mas é
também explorar lugares por onde ainda ndo passamos, seja dentro ou fora de nds. E estar
aberto ao inesperado. E a surpresa de encontrar, sem sequer procurar. E olhar os panoramas,
os horizontes, os panos de fundo que residem atréas das figuras. E estar presente com todos 0s
nossos sentidos em um abraco, em uma conversa, em uma sala de aula. E estar aberto para
entender a si e ao outro. E ter clareza do que fazer em cada momento. Sobre isso, uma
reflexdo surgiu de uma dificuldade, em nosso préprio trajeto de pesquisa, durante a escrita

desta tese:

Neste momento a minha aten¢do ndo esta conseguindo “inibir” um processo
emocional que esta surgindo e que tira constantemente o meu foco da tarefa
que preciso realizar. Mas aprendi, nesse trajeto até agora, que a atencéo
nao precisa inibir coisa alguma. Ela ndo precisa ser um mecanismo de
inibicdo de algo que esta precisando se manifestar, mas pode ser uma
ferramenta poderosa para me dar clareza sobre isso, me fazer aprender
sobre isso, que me tira o foco. Clareza do que ocorre dentro e fora de mim,
do que ocorre nessa linha, na verdade inexistente, entre “dentro” e “fora”.
E uma ferramenta que muito mais do que me auxiliar nesta tarefa, me
oferece possibilidade de autonomia. Porque acessar com clareza o que
participa da minha experiéncia, como esse estado emocional perturbador de
agora, é me oferecer uma chance de seguir outros rumos, que ndo me
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afundar inconscientemente nele (Diario de itinerncia, 2 de fevereiro de
2019).

Diante disso, seria impossivel reduzir a atencdo ao “ato de prestar atencdo” para ser
eficiente em cumprir uma tarefa. Podemos sim ter eficiéncia para cumprir tarefas. Mas aqui, 0
que chamamos de atencdo integral € o que nos permite compreender o significado daquela
tarefa, decidir se ela deve ser cumprida, ou ndo. Pois, cultivar a atencdo também pode
representar uma resisténcia aos processos de controle. Mas, se decidirmos cumpri-la,
podemos decidir também o melhor momento, e cumpri-la. Nao necessariamente, com um foco
rigido e obstinado, mas com o alinhamento de todo 0 nosso ser.

Neste sentido, cultivar uma atencdo integral € um processo que envolve um cultivo de
si. Cultivar uma atencéo integral seria, entdo, aprender a estar inteira ou inteiro na experiéncia
formativa de viver e de se relacionar. Entdo, na perspectiva que assumimos, cultivar a atencédo
ndo € sO aprender a prestar atencdo e manter o foco, mas, sim, um processo formativo amplo e
profundo.

Mas o que seria cultivar uma atencdo integral no sentido de passar por esse processo
formativo? Neste ponto em que compreendemos a amplitude de uma atencdo integral,
retomamos ao que queremos dizer por “cultivo”.

Ao buscarmos o significado do termo “cultivar”, encontramos alguns caminhos
interessantes para essa exposicao.

De origem latina, cultivare relaciona-se etimologicamente a outros termos a exemplo
de cultura, culto e cuidado. Usualmente, o significado deste verbo e do substantivo
correspondente esta ligado ao campo da agricultura, referindo-se ao ato de plantar,
desenvolver plantas. Em um sentido genérico, seria dar condi¢bes para 0 nascimento,
desenvolvimento e maturagéo de seres vivos como vegetais ou fungos.

Ainda no contexto das atividades agricolas, 0 uso do termo “cultivar” ficou conhecido
no século XIX, quando o botanico norte-americano Hyde Bailey o associou a outra palavra,
variedade, transformando o termo em um substantivo, que significa a variedade cultivada de
uma planta, diferenciando-a de suas variedades “selvagens”, que surgem na natureza.*

Utilizamos o universo da agricultura como metafora para a nossa concepcao de cultivo
de uma atencdo integral. Poderiamos pensar a atencdo como uma disponibilidade sempre
presente em nossas experiéncias, uma poténcia, como uma semente guarda em si a poténcia

de uma arvore que, se receber as condi¢bes adequadas de solo, nutrientes e energia solar, vai

3 Fonte: <https://pt.wikipedia.org/wiki/Cultivar>. Acesso em: 12 dez. 2018.
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se tornar um broto, crescer e, posteriormente, manifestar de maneira grandiosa aquela
poténcia, que restava invisivel dentro de um pequeno grao.

Mesmo que a atencdo possa ser entendida como um fendmeno coletivo, em sua por¢éo
mais “nuclear”, ela opera quando nos abrimos e geramos disponibilidade para uma
experiéncia, qualquer que seja ela.

Deste modo, as sementes brotam. A atencdo se desenvolve. Onde elas caem, seja em
uma brecha no asfalto, ou em campo fértil, elas vdo brotar e, mesmo nos solos mais
enrijecidos, vemos plantas fortes, resistindo a toda sorte de intempéries, florescerem.

Mas se falamos de processos educacionais e formativos, podemos tomar o termo
cultivar, cunhado pelo boténico norte-americano. Pensamos, ndo porque as plantas néo
cultivadas ndo tenham sua beleza e sua razdo de ser, mas porque podemos e desejamos
oferecer um solo fértil e condi¢des favoraveis para que elas possam se manifestar plenamente.

Até aqui podemos ficar com essa analogia, mas ndo seguimos adiante, ja que na
botanica, esse termo também sugere a reproducdo fiel de caracteristicas da variedade da
planta cultivada. Isso porque no cultivo da atencdo, enquanto processo formativo, cada
experiéncia vai gerar frutos diferentes, com cores e formas diversas. Justamente pela
complexidade do fendmeno da atengédo, dos seres e das situacGes envolvidas, no processo
formativo ligado ao cultivo de uma atengéo integral, ndo cabem férmulas ou receitas.

Portanto, a ideia de cultivo, aqui,

Ao lado da palavra atengdo, caracteriza-a em vérias dimensdes. Apresenta,
inicialmente, uma ideia de potencial, ligada a um germinar de algo que esta
14, indicando possibilidades, mas que ndo sdo definidas em si mesmas, pois
também requerem condi¢des favoraveis, empenho e cuidado para que se
mantenha viva e cres¢a. Assim, indica um processo complexo que envolve
muitos elementos relacionados entre si. Nesse processo, podemos pensar na
atencdo que é aprendida em passos graduais que se da por dentro das
experiéncias (RIBEIRO, 2014, p. 46).

Sendo assim, excluindo as receitas prontas, um processo formativo, envolvendo o
cultivo da atencdo, no ambiente educacional significa, entre outras coisas, oferecer um solo
fértil no qual as sementes possam germinar e crescer, ou seja, criar espacos de cultivo nas
situagdes pedagdgicas. Esses espagos se configuram em cenérios, situacBes e circunstancias

0S gquais nomeamos, junto com Fernandez (2012), de espac¢os atencionais. Em nossa acep¢éo,

Os espagos atencionais, ndo se circunscrevem & espacialidade fisica, s&o
antes disponibilidades subjetivas, intersubjetivas, culturais e sociais que
compdem o0 ambiente propicio ao desenvolvimento da capacidade
atencional. Nesses espagos, € possivel conceber a amplitude do
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funcionamento da ateng¢do, tomando-a como um fenémeno complexo, cuja
mobilidade e plasticidade se destacam como caracteristicas favoraveis a
aprendizagem, e perceber elementos e dimensdes concernentes a
aprendizagem por cultivo, que em uma circularidade, propiciam o0s
referidos espacos atencionais (RIBEIRO, 2014, p. 153).

Portanto, 0s espacos atencionais surgem em um contexto formativo que considera a
complexidade do fenémeno da atencdo, ao mesmo tempo em que € também pautado na
integralidade do ser e da propria educacao.

Podemos encontrar muitos obstaculos para cultivar uma atencdo integral em um
contexto educacional que se baseie em uma ldgica de acumulo de informagdes, visando a
aquisicdo de conhecimentos e habilidades para o ingresso em setores produtivos. Ou ainda,
que enfatize os mecanismos de socializacdo e de apreensdo da cultura, como uma formacao
externa (RODRIGUES, 2001). Ora, se os curriculos sdo focados nos conteudos e nos
resultados de uma transmissdo académica ou técnico-profissional e valorizam sobremaneira as
dimensdes cognitivas, intelectuais e comportamentais em seus objetivos e praticas, ndo s
muitos aspectos da multidimensionalidade da atencéo, mas da multidimensionalidade do ser
restam em um ponto cego.

Nesse caso, pensamos ser solo fértil uma educacdo também integral, mas néo
significando um ensino de tempo integral, que traz uma acep¢do meramente temporal, mas
uma educacdo que se volta a totalidade do ser humano; que busque uma reversdao da
fragmentacdo dos aspectos da vida e da hierarquizacdo das dimens@es da existéncia humana
herdadas da tradicao cartesiana. A logica cartesiana, além de separar as dimensGes humanas —
mente-emocao, corpo-espirito —, estabeleceu uma hierarquia, favorecendo algumas, por
exemplo, mente e corpo, e reprimindo outras por considera-las primitivas, como a emocao, ou
por serem imaginarias ou irracionais a exemplo do espirito. De modo geral, na educagéo,
convivemos de varias maneiras com os reflexos desse modo de conceber o humano (YUS,
2002).

Neste horizonte, considerar 0 sujeito em sua totalidade significa
compreender que a expressdo da humanidade acontece em diversas formas,
através de multiplas dimens6es integradas entre si. Significa também ampliar
0 horizonte da acdo educacional para incluir essas dimensdes - fisicas,
emocionais, mentais e espirituais- cuidando do desenvolvimento, do
aprimoramento, e da atualizacdo de diversos aspectos relacionados a elas.
Em uma educagdo que aqui chamamaos de integral, a percepcéo da totalidade
e multidimensionalidade do ser humano esta implicada na compreensdo de
uma outra totalidade na qual ele se insere (RIBEIRO, 2014, p. 45).
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Seguindo por esse horizonte da educagdo, € imprescindivel, dentro dessa visdo
integral, perceber as relacdes dindmicas e interativas entre as individualidades, o coletivo
cultural e social e a natureza dentro de uma existéncia planetaria. Destarte, em consonancia a
visdo que temos da atengdo, a educacdo integral é aquela que considera a pessoa como um
todo, inserida em um mundo — universo cultural, social, natural — considerado também em
suas multiplas relacdes (NARANJO, 1991).

Essa visdo de educagdo nos remete a teorias no campo educacional relacionadas a
abordagens transpessoais e integrais, que repensam o lugar da educagdo no processo de
desenvolvimento e crescimento humanos, tanto individual, como coletivo, e retomam a
importancia do vinculo entre educacao e espiritualidade. Este vinculo pode ser encontrado ja

nas origens gregas da concepcao de educacdo como formacdo humana (SILVA, 2018).

Com inspiracdo nessas origens, a educacdo compreendida como processo de
formagdo humana propde em seu fundamento o desenvolvimento de duas
vias necessarias ao humano, a de fora para dentro e a de dentro para fora, e
nestas bases, conceitua a educacdo como um processo que deve ser global
(SILVA, 2018, p. 114).

Na primeira via, a educacdo se direciona a desenvolver no sujeito, através do
autoconhecimento, categorias como liberdade, autonomia e responsabilidade. Para tanto, €
necessario o trabalho com o cultivo das dimensdes interiores “basicas” — fisica, sensorial,
emocional, mental e espiritual — as quais estdo presentes e integradas no campo corpdreo
(ROHR, 2012). Aqui, a aprendizagem, portanto, estd relacionada a um “saber viver”, ao
“dominio de si”, tendo como dispositivo educativo a pratica do “cuidado de si” (FREITAS,
2010).

Nas perspectivas transpessoais, conceber o vinculo entre educacdo e espiritualidade
implica em levar em consideragdo a integralidade do ser humano, que abarca dimensdes
interiores e exteriores, as quais compdem a totalidade do ser. Deste modo, a educacéo

transpessoal integral pode ser compreendia a partir de conexdes em trés eixos:

(@ o desenvolvimento do eu, (b) o desenvolvimento do senso de
comunidade e (c) a percepcdo do Todo/Terra, pois se conceitua como um
paradigma que resgata a concepgdo de interconectividade e
interdependéncia, a partir de uma ldgica de rede, na qual o ser humano esta
em relagdo consigo mesmo, com os demais seres humanos e com o Todo
(SILVA, 2018, p. 115).

Assim, nessa abordagem educacional, vé-se a importancia da concepgdo

multidimensional do ser, que inclui os aspectos emocional, fisico, social, intelectual e
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espiritual, em um didlogo amplo com o mundo da cultura, ao religar o eu, o outro, a
comunidade e a terra/todo (ESPIRITO SANTO, 2012; YUS, 2002).

Neste sentido, a educacdo transpessoal integral, na medida em que esclarece a
interconexao entre todos os seres, também colabora para o desenvolvimento de uma ética de
integracdo e de solidariedade, em contraponto as perspectivas de autoafirmacgédo, exploracdo e
dominacdo, vigentes em nossa cultura. Ainda € possivel conceber um quarto aspecto das
abordagens transpessoais integrais que repercute na Educacdo, a valorizagdo da autoria do
sujeito na construcdo de seu conhecimento, cujas implicacdes pedagdgicas se refletem na
superacdo de uma educacgéo conteudista (SILVA, 2018).

Portanto, a Educacdo Transpessoal agrega os referidos elementos ao se empenhar, de
maneira direta e intencional, na educac¢ao do sujeito em seus aspectos “espirituais”, no sentido
amplo de inteireza e totalidade, incorporados a experiéncia material. Deste modo, busca
integrar as dimensdes da pessoa humana e, essas, aos aspectos exteriores e coletivos da vida.

A vista disso, indicamos aqui que o solo para o cultivo de uma atencdo integral,
enquanto abertura de espacos atencionais na educacdo, deve ser pensado na abrangéncia de
suas finalidades, objetivos, conteudos e préaticas, a partir da multidimensionalidade da
atencdo, da vida e do préprio sujeito. Com isso, o préprio cultivar revela-se como um
potencial formativo nos processos pedagdgicos, podendo contribuir, inclusive, nas bases de
uma educacao integral transpessoal.

Vimos anteriormente, nas perspectivas subjetivas, que as instru¢des para o cultivo da
atencdo sdo transmitidas, através da experiéncia de alguém que trilhou um “caminho” de
meditacdo, um mestre, que partilhou indicagdes, sinalizagcbes e conselhos, com seus
discipulos. Entretanto, para realizar o cultivo, o discipulo deve trilhar o caminho por si. Este
caminho, que se faz na experiéncia, ndo serd, de maneira alguma, igual aquele vivenciado
pelo mestre, mesmo que o praticante esteja sentado sobre a mesma almofada de meditacéo,
em retiro na mesma caverna.

A experiéncia aqui ndo é aquela que se reproduz em laboratérios. Quando falamos de
experiéncia em processos formativos, estamos mais proximos do modo como Jorge Larrosa
Bondia (2002, p. 19) a define.

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconte¢a ou nos toque, requer
um gesto de interrupcdo, um gesto que é quase impossivel nos tempos que
correm: requer parar para pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar
mais devagar, olhar mais devagar, e escutar mais devagar; parar para sentir,
sentir mais devagar, demorar-se nos detalhes, suspender a opinido, suspender
0 juizo, suspender a vontade, suspender o automatismo da acdo, cultivar a
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atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e os ouvidos, falar sobre o que nos
acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte do encontro,
calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Assim, quando transportamos a noc¢do de cultivo da atencdo para 0s contextos
educacionais, ndo lidamos com receitas ou formulas reproduziveis em um ambiente neutro.
Construimos 0s espacos atencionais, nas atividades pedagodgicas, a partir de indicagdes de
elementos relevantes e significativos para que o processo de cultivo aconteca.

Entdo, como a preparacao de um solo para plantarmos uma semente, temos abertura de
espacos atencionais para que o cultivo da atencdo possa acontecer. Poderiamos nos perguntar:
que tipo de semente gostariamos de plantar? Que tipo de atengdo gostariamos de ver
germinando nos processos formativos de nossas criangas e adolescentes? Em nossa analogia,
a atencdo integral é essa semente, ou seja, a atencdo como um fenémeno que se desenvolve a
partir de aspectos subjetivos, objetivos, culturais e sociais, a0 mesmo tempo em que toca a
multidimensionalidade do ser, na experiéncia de si, e a pluralidade de elementos da nossa
experiéncia de mundo.

Entdo, nesse ponto transportamos os sinalizadores do nosso mapa para a plataforma do
cultivo da atencdo, conforme as tradicdes contemplativas nos indicam, pensando quais
aspectos desses dois elementos poderiam nos oferecer as bases para concebermos o cultivo de
uma atencdo integral, enquanto um processo formativo, no ambito educacional.

Antes de adentrar na construcdo dessas bases, precisamos esclarecer alguns pontos
relacionados a énfase que damos as dimensdes subjetivas e coletivas da atencao.

Ao contrario do que ocorre hoje no meio educacional em que as visGes da medicina e
das neurociéncias predominam ao falarmos da atencdo, assumimos que, na perspectiva por
nos adotada, as visfes da atencdo que é experienciada, que afeta e é também afetada pelas
relacdes, sdo as que mais nos interessam para falar do cultivo da atencao.

Reconhecemos a importancia das pesquisas cientificas acerca da atencdo nas
perspectivas objetivas. Elas nos ajudaram a construir 0 nosso mapa e, com certeza, permitem-
nos entender muitos aspectos do fenémeno e do seu funcionamento. Mas, para 0 processo
formativo vivenciado em ambientes educacionais, sentimos que nos oferecem pouco enquanto
experiéncia, sendo a experiéncia, como vimos, uma noc¢do fundamental para o cultivo da
atencgdo, da forma como trazemos aqui.

Se apenas falamos da atencdo em termos de circuitos neurais, por exemplo, a depender
de nosso conhecimento prévio e disponibilidade cognitiva, podemos entender, mas néo

reconhecemos esses circuitos no momento em que nossa atencéo se volta plenamente para a
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leitura de um livro, para um prato de comida, a uma sensacdo de taquicardia, ou ainda a
imagem mental de um lugar que visitamos més passado. O que vamos reconhecer, no caso de
quando a atencdo se volta a leitura de um livro, provavelmente serdo as sensac¢des do papel
nos dedos, as emogdes que aquela histdria nos faz sentir e as imagens mentais que suscitam
aquelas palavras. Vamos perceber, com isso, ndo a aten¢do enquanto um objeto, mas este
fendmeno em acgdo, presente, nos meandros de nossas experiéncias.

Na sala de aula, por exemplo, ndo estamos lidando com um conjunto de cérebros em
um ambiente controlavel, manifestando comportamentos padronizados. Entendemos, a partir
de nossas proprias experiéncias em sala de aula, que se trata de um dos ambientes menos
suscetiveis ao controle de varidveis, envolvendo processos de dificil mensuracao e que, por
isso mesmo, é tdo fascinante, quanto desafiador.

N&o percebemos, nem nos relacionamos com os cérebros de nossos alunos. Mas nos
aproximamaos, sim, de seus corpos cheios de energia, que expressam apreensdes, medos ou
alegrias. Vemos seus olhos brilhando ou lacrimejantes, seus sorrisos ou suas feicOes de
surpresa ou preocupacdo. N&o interagimos com circuitos neurais, interagimos com corpos,
vozes, vidas imersas em uma teia complexa de experiéncias. Na verdade, ndo interagimos
simplesmente, nos relacionamos enquanto formadores e educandos.

E neste sentido que fazemos uma critica & énfase que se da, contemporaneamente na
educacdo, as perspectivas objetivas da atencdo, enquanto as visGes que tratam das suas
dimensOes subjetivas, intersubjetivas e sociais ficam ofuscadas pelo fecho estreito de luz das
“mais novas descobertas cientificas”.

Ao cultivar a atencdo integral, voltamos, pois, as relagdes do educando, e também do
formador, consigo, com o outro, com 0s grupos, com o ambiente proximo e com o mundo,
significando o &mbito mais amplo em termos sociais e ambientais. Por isso, cultivar sugere o
exercicio e a pratica dessa experiéncia de si, em meio as diversas situacdes.

Para concebermos as bases do cultivo de uma atencdo integral como um processo
formativo no ambito educacional, voltamos a um dos sinalizadores de nosso mapa, que se
mostrou, nesse contexto, um dos mais centrais — a multidimensionalidade da atencéo.

Na perspectiva das dimensfes subjetivas, essa multidimensionalidade se vivencia
através de uma presenca, consciente de si, no momento presente da experiéncia. Na
perspectiva objetiva, através de Goleman (2014), refere-se a um foco triplo e, nas dimensdes
coletivas, Citton (2017) apresenta trés esferas da aten¢do como dimensfes da abrangéncia da

atencionalidade transindividual.
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Retomamos, entdo, que o termo multidimensionalidade da atencdo, aqui utilizado,
abarca tanto as diferentes direcfes para as quais a atencao é orientada, como as esferas que a
afetam e influenciam sua direcdo e seu funcionamento.

Deste modo, quando pensamos no cultivo de uma atencéo integral, esse cultivo deve
acontecer na esfera do eu, na esfera do nds — micro ambiental — e, em um contexto mais
amplo, macro ambiental.

Quando cultivamos a atencdo na esfera do eu, voltamo-nos as multiplas dimens6es do
nosso ser. Neste ponto buscamos em Wilber (2009) uma formulagéo realizada, a partir de
fontes pré-modernas reunidas na chamada ‘“filosofia perene”, em cujo &mago esta a
“concepgdo segundo a qual a realidade compde-se de varios niveis de existéncia — niveis do
ser e do conhecer —, que se estendem da matéria para o corpo, do corpo para a mente, da
mente para a alma e da alma para o espirito” (WILBER, 2009, p. 19). A cadeia de niveis de
existéncia configura o Grande Ninho do Ser, que ¢ a “espinha dorsal” desta filosofia.

Figura 7 — A Grande Cadeia do Ser

A
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Fonte: Wilber (2009, p. 20).

Se tomamos como base esta concepcao da multidimensionalidade dos seres humanos,
poderiamos dizer que um sujeito desenvolve ou aprende a atencdo também a partir de
diferentes niveis e dimensdes. Ao se referir as estruturas basicas, apresentadas no Grande
Ninho do Ser, como niveis e também como “ondas”, Wilber (2009, p. 21) apresenta a

dindmica de relacdes entre elas:
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[...] a palavra “onda” enfatiza o fato de que esses niveis nao sdo
rigorosamente separados e isolados, mas, como as cores de um arco-iris, sdo
infinitamente matizados e graduados uns dentro dos outros. As estruturas
basicas sdo simplesmente as cores basicas desse arco-iris.

Tomamos como fundamental a visdo de que essas dimensdes ndo sdo fragmentos
estanques e se interpenetram, influenciando umas as outras, pois quando a atencéo volta-se
para o0 eu, percebe-se 0 corpo, que ndo esta separado das emocdes, que ndo estdo separados
dos pensamentos, que ndo estdo apartados das percepgOes sutis, as quais ndo conseguimos
nomear. Entdo, justamente, por essa interligacdo das mdltiplas dimensdes, a atencdo que,
quando cultivada, volta-se para 0 eu que atende, participa da integracdo entre os diversos
niveis que o constitui e favorece o conhecimento ou aprendizado desses mesmos niveis.

Quando estamos na presenca de outra(s) pessoa(s), o cultivo pode acontecer através de
uma atencdo reciproca ou compartilnada. Numa relacdo de reciprocidade, a minha atencéo
encontra a atencdo do outro, com as suas multiplas dimensdes, que podem ser por mim
acessadas, a0 mesmo tempo em que a atencdo do outro se abre para as multiplas dimens6es
que eu manifesto. Na abertura de uma atencdo reciproca, aprendemos sobre o outro e
aprendemos sobre n6s mesmos através do outro.

No cultivo de uma atencdo compartilhada, aprendemos ndo s6 o que compartilhamos
enguanto objeto da atencdo, mas podemos aprender também sobre nés mesmos, em situagoes
de relagdo, atravées do cultivo da consciéncia de si. Aprendemos sobre os outros participantes
do grupo, individualmente, e também sobre eles nas situacdes de relacdo. Igualmente,
aprendemos sobre a pluralidade de elementos relacionais presentes no grupo.

O cultivo da atencdo compartilhada permite um processo de cultivo da atencdo em
grupo. Nesse ambito, também nos possibilita aprender sobre 0 nosso ambiente préximo, o
espacgo que compartilhamos, percebendo outros seres e tudo o que permeia as relagées entre o
grupo e o ambiente no qual esta inserido.

Ampliando ainda mais essa esfera, podemos cultivar a atencao que se volta para a teia
gue nos conecta com o ambiente global, pessoas e grupos aos quais ndo temos acesso
presencialmente. Abrir a atencdo para essa teia € se implicar nas dindmicas mais amplas que,
muitas vezes, nos tocam de maneira silenciosa, mas, de certo, significativamente, como
quando pegamos uma fruta na geladeira e ndo nos damos conta da infinidade de condicdes
que foram necessarias e dos seres que se moveram para que aquela fruta chegasse em nossas

maos.
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Até agora, falamos de um eu, ou um pequeno grupo, que cultiva a atencéo, e essa se
abre para diferentes niveis de existéncia e de aprendizado. Mas poderiamos imaginar uma
atencdo cultivada coletivamente, a partir da sintonia de ressonancias explicitada por Citton
(2017). No entanto, como estamos abordando as préaticas de cultivo da atengdo em situagdes
formativas, esse processo ndo inclui, mais especificamente, o “cultivo coletivo” da atencao,
embora consideramos que devemos aprender o cultivo de uma “atencdo coletiva”, ao ndo
perder de vista o principio de uma atencionalidade transindividual e de ressonancia, nas
dimensdes coletivas da atencéo.

Podemos, sim, nos afinar com outras possibilidades na ressonancia coletiva de nossa
atencdo individual, através do processo formativo que emerge do cultivo de uma atencdo
integral, porque ele nos possibilita, por um lado, abrir a atencdo ao que nos afeta da
ressondncia da atencdo coletiva, e como! Por outro lado, a nossa atencdo se abre a forma
como afetamos essa ressonancia. E nessa dindmica sutil que o cultivo da atenc&o, nos &mbitos
pedagdgicos, pode contribuir para o cultivo de uma atencdo coletiva que, expandindo o
horizonte, poderia ser cultivada por comunidades cada vez mais amplas.

Por ora, falamos das direcdes da atencdo em sua multidimensionalidade. Precisamos
ainda aclarar um pouco mais algumas caracteristicas dessa atengdo que se cultiva e da pratica
de cultivo da atencdo nos processos formativos. Para tanto, voltaremos as contribui¢Ges das

tradicdes contemplativas.

4.3 As préticas contemplativas no contexto educacional

Depois de prepararmos o solo e escolhermos as sementes, precisamos decidir 0s meios
de cultivo, como fazer germinar e nutrir aquilo que plantamos. Neste ponto, primeiro
mergulhamos nas dimensdes subjetivas da atencdo, buscando nas préaticas tradicionais, uma
base a partir da qual vamos conceber o cultivo de uma atengéo integral no ambiente da
educacdo, com a intencdo de que esta base possa nos oferecer a matéria prima de nossas
ferramentas, assim como quando olhamos para um arado, vemos certa configuracao do ferro.

Buscamos nos principios das praticas de meditacdo orientacdes de gestos da atencédo
que possibilitam o seu cultivo, gerando um tipo de atentividade aberta, receptiva, vivida e
relaxada, a partir da qual podemos direcionar nosso olhar para as multiplas dimensdes da
experiéncia, diferindo da atencdo fechada, avida, tensa e obsessiva, ou dispersa e saltitante

(ndo, flutuante), com a qual buscamos manipular e controlar aquelas dimensdes.
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A atencdo cultivada nas préaticas de meditagédo das tradi¢cGes contemplativas repousa no
relaxamento. Podemos pensar que a estabilidade vem do controle, da tensdo, quando, na
verdade, a base de uma atencgéo estavel é a propria soltura. A atencédo relaxada permite que a
repousemos em um foco e nos conectemos a ele, como um barco ancorado. Existe espaco,
fluidez, flexibilidade, mas também uma acuidade, uma precisdo, clareza. Esta surge porque
esse relaxamento ndo nos leva a um torpor, ou obscurecimento da atencdo, como em um
estado de sonoléncia ou obtusidade mental. Ao contrario, buscamos cultivar em nossa
atencdo, além do relaxamento, uma vivacidade. A vivacidade da atencdo que usualmente esta
condicionada aos seus objetos “internos” ou “externos”**, que provocam estimulos de
diferentes formas, aqui, passa a ser um estado cultivado, que aprendemos a acessar. Deste
modo, a atencédo relaxada e vivida torna-se aberta e receptiva aos varios niveis de amplitude
da experiéncia presente, seja um foco restrito, a variedade de estimulos do ambiente, o fluxo
mental e emocional, ou ainda ao espaco mais amplo no qual tudo isso se conecta®®.

Para aprender a gerar esse estado relaxado, estavel, vivido e aberto da atencdo, é
necessario experimentar, repetir e acumular esses gestos atencionais. O cultivar, portanto,
seria passar por essa vivéncia inimeras vezes, até que essa forma de atencéo se torne natural,
no sentido de néo exigir esforco, e de se manifestar nas diversas situacfes de nossa vida.

Importante dizer que a préatica descrita ndo esta separada de uma base ética e espiritual
que reflete os valores, as visdes de sujeito, de mundo e de realidade presente nessas tradicGes.
Esse tipo de atencéo, neste contexto, é cultivado para termos uma visdo cada vez mais ampla
e profunda de nossas vidas, também para que possamos nos abrir as pessoas e aos seres que
nos cercam, percebendo as redes de conexdo e as relagdes nelas existentes, gerando
habilidades para viver a partir do cuidado, nutrindo a compaix&o e apreciacao nas diversas
situacOes, além de nos possibilitar uma clara visao das nossas a¢des, para Nn0s movermos com
responsabilidade, discernimento, abertura e confianga.

A nosso ver, tomar as praticas de meditacdo apartadas das bases sobre as quais elas
foram elaboradas é esvazia-las e planifica-las como se faz com atencdo. Visando apenas seus
aspectos instrumentais, além do risco de deturpar o proprio processo, podemos cair na

armadilha de treinarmos nossa atengdo para incrementarmos ainda mais nossas prisoes.

4 Na tradicdo budista ndo se concebe uma separagdo entre o mundo interno (pensamentos, emogdes e
compreensdes sobre a realidade) e mundo externo (enquanto o0 ambiente a nossa volta), utilizamos os termos
“internos” e “externos” para designar os elementos que se manifestam interna (mental, emocional, energética e
sensorial) ou externamente (objetivo e concreto), e sobre 0s quais nossa aten¢éo pousa.

45 Adaptacdo livre do registro de diversas instrucdes de meditacdo, realizado pela pesquisadora, em palestras e
retiros ministrados por Padma Samten, lama da linhagem Ningma do budismo tibetano.
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Justamente pelo fato de que podemos ficar melhores e mais eficientes em atividades e estados
mentais que nos iludem, nos aprisionam, nos separam, nos dividem e nos “afastam” das
experiéncias que realmente nos nutrem enquanto seres humanos. Acreditamos, portanto, que
separar as préaticas de meditagdo das visdes de sujeito, mundo e realidade, sobre as quais se
fundamentam, seria uma nova forma de planificacdo da atencdo, mais sutil. Nesse caso, ela
vem mascarada pelos efeitos “eficazes” que a meditacdo produz na atencdo, mas, em um solo
que, ao invés de nutri-la, reduz sua amplitude e complexidade.

No territdrio onde se apresentam estudos, pesquisas e atividades relacionadas a
atencdo, vemos um panorama, no qual praticas meditativas do Oriente sdo assimiladas pela
cultura ocidental. Dentre elas, a pratica que corresponde ao que conhecemos como atencao
plena, ou mindfulness — expressdo correspondente na lingua inglesa. A insercdo da atencédo
plena se da, atualmente, em um campo abrangente que envolve vérias areas, a exemplo da
medicina, da psicologia e da educacdo. Neste contexto, a pratica adquire diferentes nuancas e,
na tentativa de esmaecer ou mesmo apagar o carater religioso de seu contexto, muitas vezes a
esvazia e retira suas bases, restando, assim, um mecanismo de treinamento da mente que pode
ser utilizado para fins diversos, inclusive para alimentar uma logica de consumo e de
autocentramento.

Por isso, ao falar da insercdo de praticas de meditacdo na educacdo, ndo podemos
deixar de lancar um olhar critico sobre as maneiras pelas quais a pratica de mindfulness tem
sido absorvida em nossa cultura.

Observamos que em muitos lugares no Ocidente, como no Brasil e, principalmente nos

I”

Estados Unidos, um “universo mindful” emerge nas escolas, corporagdes, prisdes, inclusive
em agéncias governamentais, como o exeército. Nesse universo, mindfulness parece realizar
uma revolugdo, ndo apenas diminuindo o estresse, melhorando a concentragcdo, gerando
empatia, entre outros resultados, mas prometendo solucionar quase todos os problemas da
vida cotidiana. Nas livrarias, ha uma explosao de publicagdes “mindful”, associando a préatica
a uma miscelanea de topicos: criacdo de filhos; alimentacdo; ensino; politica; psicoterapia;
lideranca; resiliéncia; cérebro; depressdo; autocompaixdo, entre muitos outros. Na midia,
tornou-se comum anunciar resultados de pesquisas cientificas que comprovam os efeitos
benéficos das praticas de mindfulness para o cérebro e comportamento humanos, 0 que

resulta, entre outras coisas, na inclusdo dessa pratica milenar no universo da “autoajuda
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cerebral™®, se assim podemos dizer. Mas, para Purser e Loy (2013, s/p, traducdo nossa),
existem varias outras sombras neste processo, e tomam como exemplo o mundo corporativo,

onde a

[...] popularidade estrondosa do movimento mindfulness também se
transformou em uma industria caseira. Consultores de negocios, sagazes,
promovem treinamentos de mindfulness com a promessa de aumentar a
eficiéncia no trabalho, reduzir as faltas, e aprimorar habilidades que sdo
cruciais para a carreira.*’

Ainda, como estratégia de marketing, alguns proponentes desses treinamentos
declaram que seus programas tém inspiracdo no Budismo, conferindo-lhes certo perfil, através
do imaginario que se tem dessa tradicdo no Oriente, enquanto outros buscam garantir a
secularidade de suas “marcas” de mindfulness, retirando qualquer vinculacdo de seus métodos
com as origens budistas da pratica.

Criticos dessa abordagem mercadolégica da pratica mindfulness, que promete grandes
feitos em pouco tempo, passaram a chamar esse fenémeno de “McMindfulness”, por reduzir a
amplitude e a profundidade, tanto do processo, como do sentido que a pratica possui em sua
origem. Isso, no intuito de tornar o método palatavel a légica utilitarista e mecanicista que
permeia as varias areas de nossa vida.

Kunsang (2016, s/p), tradutor de textos antigos da tradicdo budista, comenta que a
expressao bastante utilizada na préatica de mindfulness: “to be mindful of the present moment”,
ou “estar atento/consciente ao/do momento presente”, pode dar uma sensacdo de liberdade,
excluindo memorias dolorosas do passado e preocupacdes futuras. Estar simplesmente atento
ao que acontece traz paz e favorece o repouso, ja que o passado se foi e o futuro é uma
projecdo, tudo acontece agora. Aquietar-se no momento presente pode ajudar a clarear “o
oceano de detritos” em nossa mente.

Mas, Kunsang (2016, s/p, traducdo nossa), reportando-se a tradicdo de onde surge a
pratica, pondera que, de alguma forma, a mensagem clara do Buda: “esteja atento/consciente
e faca o que € certo”, ficou fossilizada na pratica de mindfulness; hd um distanciamento da

vida usual do sujeito, o que provoca uma duplicacdo, como se lhe adicionasse uma cabeca a

46 Termo utilizado por Ortega (2009) para designar o fendmeno de um mercado crescente de best-sellers de
autoajuda, que apresenta tipos de “ginasticas” cerebrais, baseadas nas descobertas da neuroplasticidades e
outros conhecimentos cientificos.

47 No original em Inglés: The booming popularity of the mindfulness movement has also turned it into a lucrative
cottage industry. Business savvy consultants pushing mindfulness training promise that it will improve work
efficiency, reduce absenteeism, and enhance the “soft skills” that are crucial to career success.
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mais. Kunsang se pergunta se a transformagao do simples “ato de estar atento” em uma marca
ndo seria a eterna armadilha dualista da mente que sempre observa algo através de seu proprio
filtro, depois interpreta e formula um significado que se encaixa. Comenta, ainda, que é
possivel que ao “comprar” uma técnica para posicionarmos a mente dessa forma, estejamos,
simplesmente, criando uma “[...] uma zona mental, geral e pessoal, segura e livre de
crimes”.*®

Ao contrario, em seu cerne, a instrugdo de estar atento a0 momento presente nao traz
uma mensagem de abstencdo da realidade ou de se afundar em um foco simples, mas uma
indicacdo para liberar a mente de seus proprios condicionamentos. As instru¢fes na préatica de

atencdo plena,

Ao invés de significar so consciéncia de algo no presente, saborear um ché e
atar os cadargos, a atencdo plena também traz o significado de estar atento
aquilo que liberta 0 momento presente, qualquer que seja 0 método: a
atencdo plena a impermanéncia de algo, liberta a mente da crenca de que
aquilo é eterno, e a consciéncia plena de que ndo ha identidade individual
alguma para encontrar, liberta a mente da gravidade autocentrada sob uma
emocdo. Usar mindfulness como um quadro para ter uma visdo clara, permite
que insights libertem sua mente (KUNSANG, 20186, s/p, traducéo nossa)*°.

Da mesma forma, o fenbmeno mindfulness, em uma versdo fast food, volta-se ao
publico infantil com programas, projetos e diversas atividades em escolas e consultérios. No
ambiente escolar, esses programas chegam com protocolos e férmulas para serem aplicados,
muitas vezes, sem levar em conta 0 contexto, o interesse e as necessidades da escola, dos
professores e dos alunos. Com isso, corre-se o risco de transformar um processo formativo
para criancas ¢ adolescentes, em um processo adaptativo, no qual elas “aprendem” a se
encaixarem melhor nos padrdes de atencdo e comportamento hegemaonicos.

Por outro lado, é possivel encontrar agbes mais consistentes, baseadas nas préaticas de
atengdo plena, que buscam contribuir de maneira mais significativa na vida de criangas,
adolescentes, pais e professores, sem desligar o método de sua base ética. Neles, varios
recursos metodologicos sdo utilizados para desenvolver a percepcdo de aspectos internos —

como a percepcdo da respiracdo, dos sentidos no corpo, conscientizacdo dos pensamentos,

8 No original em Inglés: [...] creating a crime-free mental zone for personal and general safety.

49 No original em Inglés: Instead of just meaning aware of something in the present, tasting the tea, tying your
shoelaces, mindfulness also carries the meaning of being mindful of that which frees the present moment,
whatever that method may be: awareness of something’s impermanence frees the mind from the belief that it
remains forever, and awareness that there is no individual identity to find frees the mind from the self-centered
seriousness during an emotion. Using mindfulness as the framework for seeing clearly, lets insight free your
mind.
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emocoes e visdo de mundo; e aspectos externos — desde percepgéo espacial do seu corpo; do
corpo do outro, das emocdes e visdo de mundo do outro, além da interconexdo entre esses

aspectos, e, de forma mais ampla, a interdependéncia entre os seres (GREENLAND, 2010a).
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5 PROJETO DE CULTIVO DA ATENCAO INTEGRAL - PCAI

Ao concebermos a possibilidade de cultivo da atencdo no campo educacional,
iniciamos uma busca por caminhos, em trajetos nos quais essa forma de aprendizado possa
acontecer. 1sso nos estimulou a elaboragdo de um Projeto de Cultivo da Atencédo Integral —
PCALI, no intuito de apontar direcGes e sistematizar procedimentos metodologicos abrangentes
gue possam inspirar outras experiéncias pedagodgicas.

A partir de pesquisas e experiéncias anteriores, bem como em nossa prépria pratica de
cultivo, visualizamos alguns elementos que poderiam ser considerados estruturantes para o
cultivo da atencdo integral com criancas e comegamos a esbocar possiveis articulacdes entre

esses elementos dentro de um projeto.

Figura 8 — Desenhando o projeto®°

Ve R |

Fonte: a autora.

Aos poucos este desenho foi ganhando uma estrutura mandalica®, como apresentada

na se¢do 2. Nela, trés nogdes-chave formaram um campo conceitual, base do mandala, que

%0 Desenho/esboco feito pela autora no processo de concepcio da estrutura do PCAI
%1 Ver figura 2, p. 35.
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convergiam para um centro de forga, o Projeto de Cultivo da Atencdo Integral. O projeto,
neste caso, pode ser visto como uma possibilidade de materializacdo dessas mesmas nogoes
na experiéncia educacional.

A primeira nogdo-chave vem do conceito de atencdo integral, no sentido de que o
fendmeno da atencdo se desenvolve a partir de aspectos subjetivos, objetivos, culturais e
sociais, a0 mesmo tempo em que toca a multidimensionalidade do ser, na experiéncia de si, e
a pluralidade de elementos da nossa experiéncia de mundo. A segunda se estabelece sobre o
entendimento de que a atengdo, nesta perspectiva, € um potencial que pode ser cultivado e a
educacao pode ser um solo fértil para o cultivo da atencéo.

A terceira se revela na possibilidade de vermos o proprio ato de cultivar a atencdo
como um processo formativo, ja que permite uma maior conscientizacdo de si, do outro, do
ambiente e das suas inter-relacGes, através da abertura a experiéncia em diferentes dimensoes.

Essas nogOes-chave sdo basilares, sem as quais ndo faria sentido conceber um projeto
desta natureza. Muito importante pensar nesse campo-base, pois ele desloca nossas ideias
usuais de atencdo, aprendizagem e processos formativos. Neste sentido, essas nogbes foram
como uma bussola interna orientando nossas acgoes, pois percebemos que sempre deviamos
nos voltar a elas, durante as diversas fases da pesquisa.

Sobre esse campo, estruturaram-se dois blocos: os elementos das praticas de
meditacdo e as atividades ludicas, que se interpenetraram, caracterizando as atividades do
projeto. Da meditacdo, por exemplo, podemos indicar elementos como o relaxamento, a
concentracdo, a introspeccao, a percepcao aberta, a vivacidade da atencdo e a suspensao. Ja
entre as caracteristicas das atividades ludicas, incluimos a diversdo, 0 movimento, a surpresa,
a imaginacdo, a interacao, a atencdo a regras e o estimulo a curiosidade e a criatividade.

No nucleo da mandala, estdo as diretrizes, que geraram 0s eixos norteadores dos
objetivos e da metodologia das experiéncias propostas pelo PCAI. Essas diretrizes foram
inspiradas em frutos de pesquisas anteriores e, mais significativamente, em trés projetos que
atuam em consonancia com as perspectivas que nos embasam: Inner Kids, Centro Infantil

Jardim de L6tus e a Escola Caminho do Meio.

5.1 Meditacdo em acdo: brincando com os elementos das préaticas de cultivo da atencao

Os dois blocos, na parte intermediaria do mandala, se interpenetram caracterizando as

atividades do projeto. Nesse caso, inserimos em brincadeiras aspectos que sdo tocados nas
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praticas de meditagdo, a0 mesmo tempo em que as caracteristicas da ludicidade ganham

relevancia no processo de cultivo.

5.1.1 Elementos significativos da aprendizagem por cultivo

Junto com as contribui¢bes de Greenland (2010a, 2010b), um dos eixos centrais do
PCAI, tomamos como referéncia, tambem, elementos significativos dos processos de cultivo,
discutidos em nossas pesquisas anteriores (RIBEIRO, 2014).

Como dito anteriormente, um ponto de partida para a compreensdo dos processos de
cultivo da atencdo é expandir a concepcao da amplitude do funcionamento da propria atencéo.

A mobilidade da atencdo, bastante estudada no ambito das ciéncias cognitivas
contemporaneas (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003), seguindo uma abordagem
fenomenologica, € uma caracteristica que contribui para ampliarmos nossa visdo sobre o
fendbmeno e envolve questdes relativas a consciéncia e a intencionalidade. Segundo essa
perspectiva, a mobilidade é uma qualidade geral da atencdo e ndo um tipo especifico. Assim,
a atencdo é vista como fundo, ou base, de variacdo e flutuacdo da cognicdo. A
transversalidade de seu movimento lhe permite atuar na modulagédo da intencionalidade e na
relacdo entre mundo e sujeito, indicando atributos como plasticidade e capacidade de
transformacéo.

O caréater de mobilidade da atencdo possibilita a explicacdo de diferentes modalidades
atencionais. Deste modo, entendemos que a atencdo pode assumir diferentes funcionamentos,
tais como seletivo ou flutuante, focado ou desfocado, concentrado ou disperso, voluntério ou
involuntario, entre outros, e, com isso, permitir que as diferentes modalidades atencionais
possam surgir nas vivéncias de cultivo da atencéo.

Outro elemento importante que pretendemos considerar € 0 gesto de suspensdo em
relacdo ao fluxo cognitivo habitual. Em nossas atividades comuns, seguimos um fluxo
cognitivo marcado pela recognicdo, ou seja, pelo reconhecimento automatico de objetos e
situacOes a nossa volta. Esse fluxo habitual também consiste em juizos que realizamos sobre 0
mundo, reforcando a separacdo entre sujeito-objeto, caracteristica da atitude natural, assim
denominada pela fenomenologia, ou, segundo Kastrup (2007), politica cognitiva realista.

Nas préaticas de meditacdo formal essa suspensdo se faz deliberadamente, como um
exercicio de interromper a atitude recognitiva e abrir a atencdo ao que quer que chegue,

interna ou externamente, sem fixar-se em coisa alguma. Ou ainda, ancorar a atencdo de
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maneira relaxada em algum objeto sem julgamentos ou analises reflexivas e, do mesmo modo,
suspender a atitude recognitiva.

Mas, quando nos deparamos com uma experiéncia contundente — um acontecimento
especial, que rompe com o previsivel, ou um evento externo significativo existencialmente —
aquele fluxo cognitivo habitual é suspenso, interrompido, mesmo que temporariamente.
Depraz, Varela e Vermersch (1999, 2003) citam, como exemplos de uma experiéncia dessa
natureza, o confronto com a morte de alguém e a surpresa estética. Kastrup (2004, p. 11) diz
que a surpresa estética ¢ um dos exemplos mais reveladores da suspensdo: “O acontecimento
estético tem a propriedade de gerar uma experiéncia ndo antecipavel, uma surpresa, que
desativa a atitude recognitiva e instala um estado de excecao”.

Experiéncias como essas sdo mobilizadas por uma forca afetiva que instala um estado
de excecdo e suspensdo temporal. Essa suspensdo revela-se como uma espera indicando a
surpresa e a novidade que caracterizam o encontro. Esses elementos fazem-se importantes
para 0s processos de cultivo, pois a suspensdo de uma atitude de identificacdo e
reconhecimento quebra a previsibilidade das situacdes e a postura acolhedora da atencédo se

abre a novidade que surge.

5.1.1.1 Estado de suspenséo e as atividades ltdicas

Além das experiéncias estéticas, reconhecemos 0s elementos, surpresa e novidade, no
estado promovido por atividades ludicas. Nelas a espera, muitas vezes misturada a uma
excitacdo, aumenta a expectativa. Entretanto, a expectativa que suspende o0 tempo na
brincadeira, por vezes ndo se direciona a um acontecimento previsivel, permanece aberta a
surpresa do que pode acontecer, ja que cada experiéncia ludica € Unica, marcada na maioria
das vezes pela espontaneidade (RIBEIRO, 2014).

Através da imaginacdo e da relacdo metaforica nas brincadeiras também se da a
suspensdo da atitude natural. A suspensdo, nesse caso, promove diferentes atitudes
atencionais no tocante a objetos, pessoas e situagbes (RIBEIRO, 2014). Por exemplo, uma
crianca pode passar um tempo maior deitada no chéo se, na brincadeira, ela esta boiando no
mar, “navegando” um barquinho de papel sobre o seu abdome com a sua respira¢ao; ou pode
caminhar cuidadosamente sobre uma fita adesiva no chdo se essa “for” uma ponte sobre um
lago cheio de jacarés. Este € um dos pontos que ligam as atividades Iudicas e os espagos

atencionais.
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O espaco atencional pode ser compreendido como o lugar vivencial da experiéncia,
algo que nos toca, deixando vestigio, que tem a ver com o sentido ou sem-sentido da propria
experiéncia (BONDIA, 2002). A experiéncia requer um gesto de interrupcéo, ha a suspensio
dos automatismos e, nela, a atencdo pode ser cultivada, aberta e ampla. Na experiéncia que
nos acontece, o presente é o lugar da atencdo corporalizada, que acolhe o que lhe chega.
Associamos essa nocado de experiéncia/sentido que Bondia (2002) nos traz com o lugar
vivencial do brincar, por este mobilizar condi¢Ges nas quais ha a suspensdo do juizo, ha a
interrupgéo para pensar, olhar, escutar e abrir os sentidos ao que nos chega.

Entendemos que nem todos os atos de brincar sdo iguais, alguns talvez nos afastem da
experiéncia. Mas, consideramos que muitas das qualidades e caracteristicas presentes nestes
gestos podem aproximar os brincantes da experiéncia, disponibilizando condi¢des para a
aprendizagem da atencao.

Enquanto espacos atencionais, certas atividades ludicas estimulam as diferentes
direcOes da atencdo, ativando o potencial de suas capacidades: a aten¢do a si em movimentos
introspectivos; a atencdo ao outro nas interacdes intersubjetivas; atencdo ao proprio espaco e
ao espaco do outro; atencdo as proprias emocdes e as emocdes do outro, entre outros
exemplos. Assim, de uma maneira indireta, as brincadeiras espontaneas ou conduzidas, com
seus jogos simbdlicos e imaginativos, podem mobilizar a atencdo em diferentes niveis:
fisicos, emocionais e mentais, envolvendo dimens@es do eu, do outro e do mundo.

Essas dimensdes correspondem ao que, aqui, chamamos de dire¢Oes da atencdo —
atencdo que se volta para si, para o outro e para 0 ambiente mais circunscrito, ou amplia-se
para 0 mundo. Goleman (2014, p. 12), em seus estudos sobre o foco da aten¢do, como visto
na secdo 2, fala de trés niveis de foco, ou foco triplo — interno, voltado para o outro e externo.
Utilizando uma perspectiva objetiva e neurobiologica, explica que “[...] desenvolver e refinar
o musculo da nossa ateng¢do”, nesses trés ambitos, possibilitaria um maior equilibrio nas vidas
das pessoas.

O cultivo da atengdo, no universo da brincadeira, bem como em outros espagos, a
partir da perspectiva subjetiva e individual, pode favorecer o desenvolvimento da atencdo nos
diferentes aspectos em que ela toca: fisicos e bioldgicos, comportamentais, psiquicos e
emocionais. Igualmente, propicia ao sujeito um modo de entrar em contato, experimentar e
conhecer os diferentes niveis que fazem parte de si: fisico, emocional, mental e espiritual, por
exemplo. Ja em uma perspectiva de grupo e coletiva, o cultivo da atengdo no ambiente ludico
possibilita 0 desenvolvimento de niveis relacionais de atengdo ao outro, também em sua

multidimensionalidade. Estimula, ainda, o aprendizado de modalidades atencionais
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especificas, que caracterizam a cultura na qual os sujeitos se inserem, abarcando dimensdes
culturais e sociais.

Deste modo, o PCAI buscou oferecer “espacos” que contribuissem para 0
desenvolvimento da capacidade atencional (FERNANDEZ, 2012), através da vivéncia de
aspectos relacionados a atencdo nessas trés dire¢cdes, envolvendo o jogo, a brincadeira e a
imaginacdo. Nesses espacos, 0 conjunto de atividades devem propiciar momentos de
introspeccéo, relacdo e compartilhamento (GREENLAND, 2010a). Momentos de olhar tanto
para dentro, como para fora. Esses espagos propiciam na crianga uma abertura a experiéncia, a
partir da curiosidade. Sdo situagOes e condi¢cbes que permitem que a crianga atenda e seja
atendida a partir de atividades que promovam o olhar, o escutar, o silenciar, o brincar, o criar,
entre outros. Nessas atividades as criancas podem experimentar percepcdes de si e do outro

em atividade ou passividade que tenham significado em seus mundos.

5.2 Diretrizes do PCAI: rumos, guias e inspiracoes

5.2.1 Inner Kids

Inner Kids é um trabalho desenvolvido por Susan Kaiser Greenland, norte-americana
que se dedica a levar acOes educativas baseadas na pratica de atencdo plena a escolas e a
outros segmentos da comunidade. Escolhemos a abordagem sugerida por Greenland (2010a,
2016), primeiro pela facilidade de acesso a informagGes tedricas e metodoldgicas®, mas,
principalmente, por seu cardter mais integral da perspectiva de atencdo e da prdpria préatica de
meditacdo, com objetivos mais abrangentes do que a resolucdo pontual de problemas e que
ndo visam a uma simples adequacdo dos meninos e das meninas a regras de comportamento e

de produtividade.

5.2.1.1 Atencdo, equilibrio e compaixao

Greenland (2010a) pauta suas atividades no que ela chama de um novo ABC, com

exercicios e praticas que estimulam a atencéo, o equilibrio e a compaix&o®.

52 Contamos com duas publicagbes (uma delas com traducdo para o portugués), uma série de videos e
entrevistas, um site e um blog periodicamente atualizados.

%3 No original em Inglés: Attention, Balance, Compassion.
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A prética classica de atencdo plena se concentra no cultivo de trés areas:
atencdo, sabedoria e valores. Adaptada ao uso secular com criangas e
adolescentes, torna-se 0 novo ABC da aprendizagem: atencdo, equilibrio e
compaixdo. Ao aprender tanto habilidades de atengéo, como uma visdo de
mundo compassiva, as criangas sdo introduzidas a ferramentas que podem
ajuda-las a viver uma vida equilibrada (GREENLAND, 2010a, p. 18,
traducdo nossa)®*.

Partindo dessas diretrizes mais amplas, Greenland (2010a), através de atividades
divertidas e significativas ao universo de criangas e adolescentes, intenciona, entre outros
objetivos gerais, possibilitar que os educandos se aproximem das experiéncias da vida com
curiosidade e mente aberta; saibam acalmar-se quando estdo zangados ou chateados;
percebam, com mais clareza e objetividade, o que esta acontecendo internamente e também
externamente com outras pessoas e no ambiente. Essas atividades pretendem também ajuda-
los a desenvolver qualidades como paciéncia, humildade, generosidade, diligéncia,
equanimidade e alegria pelo que de bom acontece aos outros.

Tendo como referéncia as tradi¢bes contemplativas milenares, Greenland (2010a)
aponta para algo que muitos de nos sabem intuitivamente e recentes pesquisas cientificas a
respeito das praticas de mindfulness tém mostrado, que sdo os beneficios psicoldgicos e éticos
que a reflexdo e a introspec¢do podem trazer. Como exemplo, menciona alguns personagens
historicos, icones de paz e sabedoria — Martin Luther King Jr, Mahatma Gandhi, Madre
Teresa, Dalai Lama, Nelson Mandela, entre outros — e, resguardando as diferencas entre eles,
destaca algumas caracteristicas em comum, como reflexdo, destemor, compaixdo, moralidade,
perseveranca, vigor, pensamento critico e empatia, qualidades que podem ser acessadas pela
introspeccao.

Para Greenland (2010a), um elemento fundamental que pode ser desenvolvido e
aprendido com a pratica da atencdo plena é uma maneira de estar alerta, a0 mesmo tempo,
aberto a experiéncia, a medida que ela acontece, de forma ndo reativa, confiante e
compassiva. E possivel que as criancas, dando a si mesmas espaco de respiro para assimilar o
que esta acontecendo em seus mundos interno e externo, possam identificar, tanto seus
talentos, como seus desafios. Neste sentido, o desenvolvimento do equilibrio, da calma e de
uma mente concentrada pode ser uma base para o surgimento da criatividade, felicidade,

tolerancia e compaixao.

% No original em Inglés: “Classical mindfulness practice focuses on the cultivation of three areas: attention,
wisdom, and values. Adapted for secular use with children and teens, they are the new ABCs of learning:
attention, balance and compassion. By learning both attention skills and a compassionate worldview, children
are introduced to tools that could help them live a balanced life” (GREENLAND, 20104, p. 18).
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Com o intuito de introduzir, de maneira secular, para criangas e seus pais, os achados
de tradicdes contemplativas, que, por mais de mil anos, realizaram mapeamentos de nossos
mundos internos e externos, Greenland (2016) fez um recorte que resultou em duas listas.

A primeira lista compreende o que ela chama de seis habilidades para a vida (life
skills) — foco; quietude; visdo; reformulacdo, cuidado e conexdo. A segunda é composta de
temas universais que tratam de qualidades que possibilitam uma visdo de mundo lucida e
compassiva, como por exemplo, aceitacdo, mente aberta, apreciacdo, atencao (spot e refletor),
sentido de causa e efeito (causalidade), clareza, compaixdo, discernimento, empatia,
impermanéncia, interdependéncia, alegria, gentileza, motivagéo, paciéncia, momento presente
e autocompaixao.

Importante ressaltar que as habilidades e qualidades que podemos desenvolver sao
inimeras e muitas vezes dificeis de descrever, sendo possivel listar apenas algumas delas.
Outro ponto significativo é que o reconhecimento dessas qualidades vem, ndo porque as
entendemos, mas sim, porque as sentimos.

Um dito tradicional fala que sabedoria e compaixdo sdo como as asas de um passaro:

nos precisamos das duas para voar.

Os temas conceituais e as habilidades praticas para a vida, aprendidos
através da atencdo plena e da meditagdo, desenvolvem sabedoria e
compaixdo. Trabalhando juntas, elas oferecem um grau de liberdade
psicolégica que, de melhor maneira, ajudara as criangas e suas familias a
sobrevoar pelas dificuldades da vida, como um passaro sobrevoa pelo céu
(GREENLAND, 2016, p. 4, traducdo nossa)®.

Procurando contemplar essas habilidades e valores em seu programa, Greenland
(2016) utiliza as seis habilidades como eixos estruturadores e os temas elencados na segunda

lista passam transversalmente pelas atividades, atraves de elementos diversos.

5.2.1.2 Integralidade nas experiéncias de atencdo plena

Para falar da integralidade nas experiéncias de atencdo plena, Greenland (2010b) traz a

relacdo entre as habilidades desenvolvidas nos processos dos dois hemisférios cerebrais.

%5 No original em Inglés: “The conceptual themes and practical life skills learned through mindfulness and
meditation develop wisdom and compassion. Working together, they offer a degree of psychological freedom
that, ideally will help kids and their families to soar through life’s difficulties, just as a bird takes flight and
soars through the sky”.
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Ela diz que essas praticas possibilitam o desenvolvimento de processos como:
memorizacdo e analise de informacOes, através das habilidades de concentracdo, que sdo
associadas ao hemisfério esquerdo do cérebro. Também oferece formas de ampliacdo da
criatividade e de uma visdo mais holistica do mundo, relativas ao hemisfério direito, por meio
da abertura da consciéncia as experiéncias e de uma ampliacdo da visdo de mundo com a
percepcao de interdependéncia. Deste modo, as préaticas de atencdo plena contribuiriam para o
desenvolvimento das habilidades atribuidas aos dois hemisférios cerebrais. Mas a
integralidade destas préaticas representaria mais do que a soma das partes, pois se refere a
habilidade de vivenciar integralmente 0 momento presente, da melhor forma possivel, a
qualquer momento.

llustrando este argumento, Greenland (2010b) utiliza a imagem de uma bela roda

gigante situada na cidade de Santa Monica.

Ela tem cento e oitenta mil luzes, alimentadas por energia edlica e solar. 1sso
necessitou de uma pessoa inteligente, em relacdo aos processos do
hemisfério esquerdo do cérebro, para descobrir como fazer funcionar aquelas
luzes. Mas também de alguém com as habilidades criativas do hemisfério
direito para conceber a ideia de um belo trabalho de arte que ilumina o
horizonte de Santa Monica (GREENLAND, 2010b, p. 27, traducdo nossa).

Menciona, entdo, as habilidades criativas e de concentracdo que a atencéo plena pode

ajudar a desenvolver e conclui:

E maravilhoso como ela [a atencdo plena] pode desenvolver habilidades,
tanto do lado direito, como do lado esquerdo do cérebro. Mas isso é apenas 0
comego, porque a atencdo plena também tem a ver com a possibilidade de
subir na roda gigante, apertar os cintos e dar uma volta (GREENLAND,
2010b, p. 27, traducéo nossa).

Isto significaria dizer que é uma aprendizagem sobre aquelas experiéncias que ndo sao
necessariamente compreendidas atraves de conceitos, assim como uma forma de aprender a
vivencia-las com todo o ser.

A totalidade do ser, nesta perspectiva, estd ancorada nos ensinamentos classicos das
Quatro Fundagdes da Atencdo Plena®® e inicia pela atencdo e consciéncia do corpo, em

seguida da mente, do coracdo, que inclui as emocdes, e das visdes de mundo. Neste sentido,

% As Quatro Fundacdes da Atencdo Plena se referem a um ensinamento classico no Budismo, Satipatthana
Sutta, que também pode ser traduzido com “caminho para estabelecer a atencdo plena”. Este ensinamento diz
respeito aos dominios ou objetos da atencdo plena: o corpo, as emogdes, a mente e os objetos da mente. Fonte:
https://tnhaudio.org/tag/four-foundations-of-mindfulness/ e https://www.lionsroar.com/the-four-foundations-
of-mindfulness-2/ acesso em: 07 de jul. de 2017.
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Greenland (2010b) destaca que seu programa pretende contemplar esses elementos, em
atividades que incluam momentos de introspeccéo, relacdo e partilha. Esses momentos se
relacionam com as direcdes da atencdo, mencionadas acima, que caracterizam as brincadeiras
— atencdo a si, ao outro e ao ambiente/mundo.

Os momentos de introspec¢do incluem: atencdo a respiracdo; aos pensamentos; as
emocdes e as sensacOes fisicas. JA os de relacdo: atencdo ao outro, seu corpo, emocgdes e
sensacOes; conscientizacdo espacial e ambiental; atencdo ao espaco onde se ddo as
experiéncias; consciéncia da relacdo com esse espaco e da relacdo de interdependéncia no
micro e macro ambientes. Os momentos de compartilhamento compreendem a troca de

experiéncias e o trabalho com a afetividade.

5.2.1.3 Seis habilidades para a vida

Um crescente conjunto de pesquisas cientificas da suporte ao que os contemplativos
discerniram ha muitos séculos: a meditacdo e mindfulness contribuem para o desenvolvimento
de uma série de habilidades para a vida (life skills) que permite as pessoas se relacionarem
com 0 que acontece interna e externamente com mais compaixao e sabedoria (GREENLAND,
2016). Greenland, em seu livro Mindful Games (2016), traz seis dessas habilidades que
podem ser trabalhadas com criancas, adolescentes e seus pais; sdo elas: foco, quietude, visdo,

reformulacéo, cuidado e conexdo.®’

57 No original em Inglés: Focusing, Quieting, Seeing, Reframin, Caring, Connecting.
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Figura 9 — Habilidades para a vida desenvolvidas através da meditacéo

Connzcting

Caring Reframing

Fonte: Greenland (2016, p. 2).

Ao estruturar o seu programa, Greenland (2016) posiciona o foco no centro, porque,

segundo a autora, a atencdo, estavel e flexivel, da suporte as outras cinco habilidades.

Quando criangas e adolescentes focam na experiéncia, no momento presente
(a sensacdo da respiracdo, talvez, ou o som da sala), suas mentes tendem a
aquietar e um espago se abre, permitindo que eles/as vejam claramente o que
esta acontecendo (GREENLAND, 20186, p. 2, traducédo nossa).%®

Atentos ao que acontece em suas mentes e corpos, aprendem a usar as impressoes
sensoriais como sinais para parar e refletir antes de falar ou agir, ficando menos reativos e

mais conscientes do que se passa com eles internamente e a seu redor.

As qualidades de cuidar e conectar emergem naturalmente a medida que
criangas e adolescentes veem a rede de relagdes, causas e condicbes que
levam a cada momento. Assim, eles tém a oportunidade de reformular como
eles veem a situacéo e podem escolher falar ou agir em um modo que esta
alinhado com aquelas qualidades (GREENLAND, 2016, p. 2, traducédo
nossa).°

%8 No original em Inglés: “When children and teenagers focus on an experience in the present moment (the
feeling of breathing, perhaps, or the sounds in a room), their minds tend to quiet, and a space opens up in their
heads that allows them to see what’s going on cleary”.

% No original em Inglés: “The qualities caring and connecting emerge naturally as children and teens see the
web of relationships, causes, and conditions that lead up to each moment. Then they have an opportunity to
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Entdo, transformar a atencdo (Quietude e Foco) leva a transformar a emocgdo (Viséo,
Reformulacédo), que leva a transformacdo da fala, das acbes e das relagbes (Cuidado,
Conexdo). O treinamento tradicional de meditagéo traz essa progressédo, que Greenland (2016)
busca desenvolver através de jogos, historias, visualizagGes guiadas e demonstracdes.

No que concerne a habilidade da quietude, Greenland (2016) destaca que criangas e
adolescentes possuem uma “janela de tolerancia” (GREENLAND, 2016, p. 8)%° a estimulos
fortes e extremos, menor do que os adultos. Para criangas, mesmo uma suave elevagdo dos
estimulos pode perturbar seu funcionamento normal. Muitas vezes, assim como com 0S
adultos, um gatilho emocional ou cansaco, fome, doenca, stress, medo ou chateacdo pode
estreitar sua janela de tolerancia.

“Quando criancas e adolescentes estdo fora da janela de tolerancia, eles se tornam
menos flexiveis, mais reativos, sendo dificil, se ndo impossivel, abrirem-se para novas ideias”
(GREENLAND, 2016, p. 9, traducdo nossa).®* Neste sentido, Greenland (2016) mostra que
ferramentas baseadas em Mindfulness podem promover alivio para emocdes arrebatadoras.
Com isso, as criancas desenvolvem a confianca de que as emocgdes fortes, mesmos as mais
assustadoras, ndo precisam domina-las.

Uma ferramenta que permita a mudanca de foco da atengdo pode ajudar nesses casos.
Ancorar a atengdo na respiracdo ajuda a mudar o foco e ainda permite que a crianga se
aquiete, prolongando a expiracdo, ou se energize, intensificando a inspiracdo. Para isso, tem-
se atividades com cata-vento e imaginando a chama de uma vela que “danga” a medida que se
sopra suavemente, por exemplo. Outras atividades mesclam extremos como a agitacéo e a
imobilidade do corpo, chamam atencdo para as sensacdes mais grosseiras e mais sutis do
préprio corpo e da mente, revelando também a relacdo entre essas duas dimensdes, na hora de
aquietar.

Nos topicos em que trata de visao e reformulagdo, Greenland (2016) reconhece que
alguns dos conceitos que perpassam o treinamento contemplativo, como sabedoria e
compaixdo, estdo além do campo conceitual das criangas, mas, mesmo assim, elas podem

incorporar tais qualidades naturalmente de maneira vivencial em suas acGes. Deste modo,

reframe how they view a situation and can choose to speak and act in a way that’s aligned with those
qualities”.

60 «“Window of tolerance”: termo utilizado por Dr. Daniel J. Siegel, em The Developing Mind: Toward a
Neurobiology of Interpersonal Experience (1999), para indicar a variacdo de excitagdo confortavel na qual
alguém pode permanecer engajado no que se esta fazendo e também ser flexivel na maneira como responde a
novas ideias e solu¢bes (GREENLAND, 2016).

%1 No original em Inglés: “When children and teens are outside of their window of tolerance they are in a less
flexible, more reactive mode, one in which it’s difficult — if not impossible — to be open to new ideas”.
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podemos trabalhar valores e visdes de mundo de maneira menos complexa conceitualmente e
mais lddica.

Padrbes de pensamento e comportamento que levam ao sofrimento necessitam de uma
mudanca de visdo de mundo e isso é um processo, as vezes, arduo. Ainda assim € possivel

abordar este trabalho interno de maneira gentil e com senso de humor.

As habilidades de Visdo e Reformulagdo desenvolvem as capacidades de
criangas e adolescentes para frear o impulso de chegar a conclusGes e gerar
julgamentos. Ao invés disso, eles aprendem a ver uma experiéncia com uma
mente aberta, com toda sua maravilha e complexidade (GREENLAND,
2016, p. 42, traducdo nossa).®?

Jogos e brincadeiras, nesse eixo, exploram as sensa¢des de comecar algo novo, de néo
saber a resposta, de ndo saber o que acontecerd no momento seguinte. Da mesma forma,
trabalham com as contradi¢es inerentes a nossas vidas e com o fato de podermos ver as
coisas de maneiras diferentes, sem necessariamente estar certo ou errado. Também aparece
nessas atividades a apreciacao de situacdes dificeis e da interdependéncia entre os seres, bem
como o foco no momento presente.

A énfase para trabalhar o eixo seguinte, que trata do foco, esta na paciéncia e no que
Greenland (2016) chama de “confianca sabia”, duas qualidades que sdo necessarias para que a
atencdo das criancas possa “crescer’ forte, estavel e flexivel. A pratica desta habilidade ¢
caracterizada por atividades com curtos periodos de tempo por repetidas vezes, assim como o
gotejar em um recipiente vazio, que acaba por se encher, com 0 acumulo das pequenas gotas.
A atencdo na respiragédo, aceitar e soltar os pensamentos, contar a respiragéo, ancorar a
atencdo, andar devagar, usar a imaginacdo em visualizagdes, perceber as sensacfes do corpo,
todos esses elementos presentes nas brincadeiras ajudam a desenvolver uma atencéo focada,
porém flexivel.

O eixo que trata do cuidado traz atividades que intencionam despertar o cuidado
consigo mesmo, para que se possa, entdo, cuidar dos outros. Desenvolver um discernimento a
respeito de habitos e gerar motivacdo para realizar mudancas sdo acdes que fazem parte deste
processo de cuidado de si. Neste ponto, Greenland (2016) lanca méao de trés aspectos, que sdo
tocados também pelas praticas baseadas em mindfulness: discernimento, motivagdo e nogao

de causa e efeito.

62 No original em Inglés: “The life skills Seeing and Reframing develop children and teenager’s capacities to
hold back from jumping to conclusions e reflexively making judgements. Instead, they learn to view na
experience with na open mind, in all its wonder and complexity”.
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Destacamos também atividades que trabalnam com a espacialidade da atencdo,
acolhendo a distracdo e todos 0os pensamentos que aparecem, como forma de perceber o que
se passa internamente e a relacdo disso tudo com o que acontece externamente. Deste modo,
pode-se ensinar a criangas mais velhas e adolescentes a possibilidade de “[...] deixar o que
quer que borbulhe em suas mentes, subir e descer naturalmente” (GREENLAND, 2016, p.
139, tradugo nossa).®

Tendo a nogdo de que a “[...] compaixao prioriza verbos a substantivos e é testada em
a¢des, mais do que em estados mentais” (GREENLAND, 2016, p. 144, tradugdo nossa)®, as
atividades relacionadas a categoria conexdo trazem aquelas qualidades, descobertas nas
praticas mais introspectivas, para dentro das acdes e relagdes das criancas, intencionalmente.
Para Greenland (2016, p. 144),

Compaixao ndo € um caminho solitario e linear, mas um caminho dinamico,
que é profundamente gratificante, mesmo quando as vezes requer sacrificios.
Compaixdo vem relativamente facil quando as criancas a sentem, mas 0
verdadeiro teste é quando elas ndo sentem e agem compassivamente mesmo
assim (traducéo nossa).%®

Atividades que trazem a percep¢do do nosso espaco em relagdo ao espago que 0 outro
ocupa; tarefas cooperativas; observacdo da presenga do outro; escuta apreciativa;
compreensdo do pensamento e sentimento do outro; observacdo do que temos em comum;
percepcao de nossos desejos para nds, para 0s outros e para 0 mundo, entre outras questdes,
compdem o eixo relativo a conexao entre as pessoas e todos 0s seres.

Deste modo, Greenland (2016) busca estimular o cultivo dessas seis habilidades para a
vida trazendo o solo da meditagdo para universo infanto-juvenil. No PCAI, intencionamos
realizar uma costura entre os elementos ja mencionados e as cinco sabedorias, eixo

estruturante de duas experiéncias pedagogicas no Brasil.

%3 No original em Inglés: “[...] to let whatever bubbles up in their minds rise and fall naturally”.

64 No original em Inglés: “Compassion prioritizes verbs over nouns and is tested in actions more than mind-
sets”.

% No original em Inglés: “Compassion is not a solo, linear path but a dynamic one that is deeply rewarding,
even though it sometimes requires sacrifices. Compassion comes relatively easily when kids feel it, but the true
test is when they don 't féel and act compassionately anyway”.
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5.2.2 Centro Infantil Jardim de L6tus e Escola Caminho do Meio

Outro norteador das diretrizes do PCAI vem das propostas pedagdgicas do Centro
Infantil Jardim de Lotus (PE) e da Escola Caminho do Meio (RS). Estas propostas se

estruturam na nogdo de mandala, que

[...] pressupbe que o mundo que experimentamos € inseparavel de nos
mesmos e que todos o0s seres estdo interligados. Assim, cada mandala surge
insepardvel de um tipo correspondente de inteligéncia. Essas inteligéncias
ndo sdo pessoais, indicando um padrdo relacional que desdobramos quando
em contato com determinadas experiéncias (NEIMFA, 2012, p. 05).

Como método pedagdgico, o uso do mandala tem como foco o cultivo da sabedoria,
por meio do encontro com o “mundo interno”, enquanto elemento estruturador de nossas
experiéncias do mundo exterior. Aqui a no¢do de mandala vem como principio estruturante,
unindo-se a nocdo de espiritualidade, na organizacao didatica e curricular, caracterizando-se
como uma pedagogia para além do conhecimento. Assim “[...] 0 uso dos mandalas expressa
um processo no qual o referencial basico € que o outro nasga para visbes elevadas,
trabalhando de forma integrada e ativa no mundo” (OLIVEIRA, 2017, p. 102).

Nas duas experiéncias, a no¢do de espiritualidade é acionada para repensar a educagdo
da infancia, ancorada nos principios da integralidade. Nesse contexto, surge como um
caminho de abertura diante da vida, diante da existéncia, diante daquilo que a vida
proporciona. A espiritualidade, aqui, articula-se com as préprias qualidades imanentes ao
modo de ser do humano, assim, ndo é percebida como uma dimensdo além desta vida, sendo
antes uma expressao da propria vida, ndo separada dos processos de formagdo, nem tampouco
vinculada a um conjunto de dogmas, codigos de comportamentos, regras de conduta ou de
certas crencas religiosas (OLIVEIRA, 2017).

Neste caso, a nogdo de mandala,

[...] a0 mesmo tempo que € um principio, permite configurar préaticas e
vivéncias concretas para materializar propostas educativas apreendidas pela
Gtica da espiritualidade. Como dispositivo pedagégico, o mandala indica
uma visdo elevada das metas e objetivos da educacdo. Nessa visdo, as
criangas sdo consideradas e tratadas efetivamente como sujeitos plenos da
educacdo e sdo convidadas a juntamente com os educadores a participar da
construcdo de novos mundos (OLIVEIRA, 2017, p. 102).

Com isso percebemos que aquelas duas propostas pedagogicas se inserem no conjunto

de perspectivas integrais, as quais enxergam o ser humano em sua multidimensionalidade



165

(fisica, afetiva, mental e espiritual), buscando desfazer os limites entre instituicdo-
comunidade-cidade e tambem superar a dualidade eu-outro e eu-mundo (OLIVEIRA, 2017).

A concepgdo de mandala, especifica deste contexto, advem da filosofia budista
tibetana e traz em si a representagdo simbolica da nossa mente criativa e licida e relaciona,
entre outros aspectos, cinco formas de sabedoria, cinco cores e cinco elementos.

A cor azul esta relacionada a sabedoria do acolhimento e ao elemento 4gua. O amarelo
representa a sabedoria da igualdade e o elemento terra. J4 o vermelho € associado a sabedoria
discriminativa e ao elemento fogo. A cor verde simboliza a sabedoria da causalidade e o
elemento ar, enquanto que a cor branca esta ligada a liberdade da mente e se associa ao
espaco amplo que acolhe tudo que se manifesta interna e externamente.

A sabedoria azul permite que facamos a experiéncia de como o mundo interno
funciona. Nas duas propostas pedagogicas aqui mencionadas, a cor azul simboliza e manifesta
a qualidade do acolhimento. Ao entendermos o funcionamento do nosso mundo interno,
percebendo gue este se reflete no modo como vemos 0 mundo e o experimentamos, podemos
compreender que a forma como as outras pessoas se manifestam também reflete seus proprios
mundos internos. Com esta compreensédo € possivel acolher o outro do modo como ele nos
chega, e assim, compreendé-lo no seu “mundo”, igualmente a um espelho que acolhe a
imagem de qualquer forma que se apresente a sua frente. Nessa perspectiva, nossa propria
mente também é como um espelho sobre uma base estavel que ndo muda. Imagens e formas
surgem e se vao, comparadas aos reflexos em um espelho, elas ndo ficam marcadas nem
modificam a superficie que as reflete.

Os educadores das duas propostas relacionam a sabedoria azul com a criatividade,
pelo seu potencial para “brincar” com as formas que visam melhor acolher o outro. Também é
relacionada as atividades artisticas, pois através da arte temos a possibilidade de expressar
nosso mundo interno. Outro aspecto é que, assim como as outras sabedorias, esta € um tipo de
“inteligéncia viva que ndo procura modificar 0 outro para obrigd-lo a assumir um
comportamento ou uma postura que visa satisfazer os interesses do adulto [...]” (OLIVEIRA,
2017, p. 104).

Esta sabedoria, na pratica pedagogica dos contextos citados, € vivenciada através do
estimulo a olhar para si, para 0s seus proprios sentimentos e emoc0es, reconhecendo a relacédo
intrinseca entre as nossas experiéncias e nosso “mundo interno”. Neste convite para
exercitarem uma escuta e um olhar atentos ao que acontece internamente, elas iniciam

também um movimento de conexdo com o outro.
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O trabalho com a sabedoria do espelho nos permite reconhecer o outro no
mundo dele, em seu prdprio contexto, sem julgamentos pré-estabelecidos,
podendo assim estabelecer um contato positivo com ele. Esta sabedoria nos
permite a compreensdo de que 0 mundo que vemos ao nosso redor € o
mundo que reflete nossa mente, assim como a experiéncia de mundo de
todos o0s seres espelha as premissas mentais que cada um tem ao olhar o
mundo (OLIVEIRA 2017, p. 115).

A sabedoria amarela é também chamada de sabedoria da igualdade ou equanimidade.
Se conseguimos operar com a sabedoria do espelho, naturalmente € possivel que nos
coloquemos no lugar do outro. Deste modo, pode surgir um interesse genuino no outro, e
assim uma busca de facilitar, promover e apoiar suas qualidades positivas, de cuidar e
contribuir para circunstancias favoraveis, nas quais o outro pode florescer positivamente.
Alegramo-nos com a alegria do outro. Neste caso, como vemos a igualdade de nossas
condicdes enquanto seres vivos e interdependentes, cuidar de si e cuidar do outro significa a
mesma coisa. Uma das caracteristicas dessa sabedoria € a generosidade, consigo e com 0s
outros seres.

No contexto pedagdgico, a sabedoria amarela, entre outros aspectos, traz a percepgdo
clara da igualdade, no sentido de que compartilhamos da mesma natureza basica e vivemos no
mundo aspirando a felicidade e buscando nos afastar de situagfes que nos causam sofrimento.

Nesta base de igualdade, é possivel acolher as diferengas, pois

Isso ndo significa que devemos fazer as mesmas experiéncias, cultivar as
mesmas visdes de mundo e ter as mesmas crencas. A sabedoria da
equanimidade, pelo contrario, ressalta o sentido elevado das diferengas que
ndo sdo tomadas como obstaculos ou problemas em si mesmas, pois elas
indicam que, por diferentes caminhos, estamos todos almejando alcangar a
felicidade (OLIVEIRA, 2017, p. 105).

Trabalhar com essa sabedoria também significa compreender que existimos de forma
interdependente no mundo, incluindo todos os seres e todo 0 ambiente em que vivemos. Essa
percep¢do pode se dar em diferentes niveis, desde as relagfes mais particulares até uma viséo
planetaria, ou universal. A generosidade e o cuidado surgem desses dois aspectos: igualdade e
interdependéncia.

Nas propostas pedagdgicas citadas acima, para abrir essa visdo gerada pela sabedoria
amarela, algumas perguntas séo lancadas como norte: O que o0 outro tem de bom? O que tenho
de bom para oferecer, quais sdo minhas qualidades? Qual é o meu potencial? Qual o potencial
do outro? O que o ambiente e a comunidade tém de bom? Como podemos potencializar as

qualidades e enriquecer, melhorar e cuidar do ambiente em que estamos? (OLIVEIRA, 2017).
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Aqui, procuramos oferecer o melhor de nés mesmos e vemos nds mesmos e 0 outro como
verdadeiras riquezas.

Também chamada de sabedoria da percepcdo discriminativa, a sabedoria vermelha
diz do aprendizado de perceber tudo que participa de nossas experiéncias em seu sentido

verdadeiro, auténtico.

[...] ela opera para modificar nossas percepc¢des convencionais do mundo,
fazendo-nos enxergar (mas também ouvir, tocar, cheirar, degustar) o
essencial nas coisas da vida e na vida das pessoas. Neste ambito,
reconhecemos um aspecto sagrado profundo presente em todas as
circunstancias, nos gestos mais simples da vida (OLIVEIRA, 2017, p. 105).

Em experiéncias, sejam elas agradaveis ou desagradaveis, ha o desafio de reconhecer a
preciosidade daquilo que se manifesta como um aprendizado, permitindo que novas
perspectivas se descortinem. A sabedoria vermelha olha, examina, discrimina, vé cada coisa
em seu lugar e a0 mesmo tempo percebe a cadeia de relagdes entre todas as coisas. A partir
dessa visdo, é possivel tracar caminhos, abrir horizontes e apontar direcOes. Esta
transformacéo das nossas percep¢des comuns, atribuindo novos sentidos as experiéncias, esta
ligada a magia que enche de sentido o que aparentemente ndo tem sentido algum, por
exemplo.

Cultivar a imaginacao, por diferentes meios, pode ser um dos trabalhos com esta
sabedoria. No Centro Infantil Jardim de Lotus, isso se faz pelo cultivo do prazer de ouvir e

contar histérias. Como diz um de seus educadores,

A questdo mesmo € despertar neles essa questdo magica de criar mundos
outros, de fazer com que essas criancas possam viver e acreditar que o
mundo é feito de possibilidades. Assim, a nossa meta € que eles vejam outras
perspectivas, outros mundos (OLIVEIRA, 2017, p. 106).

Junto com esse aspecto magico das mudltiplas possibilidades de sentido de nossas
experiéncias, esta sabedoria liga-se a acdo investigativa, uma atitude curiosa, que busca olhar
mais profundamente as coisas que estdo a volta, além das aparéncias, permitindo que
entendamos o fio que deve passar pelas a¢fes que exercemos no mundo.

A sabedoria discriminativa ou investigativa

[...] indica uma atitude de observacdo que vé& em cada experiéncia a
oportunidade de conhecer mais profundamente a si mesmo e ao mundo [...]
permite desenvolver a habilidade de investigar os diferentes aspectos de uma
mesma situacdo, aprofundando e ndo aceitando simplesmente o que surge,
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testando, pesquisando, buscando respostas préprias. Isto inclui aprofundar as
emocOes e acBes que surgem e que nos mobilizam (OLIVEIRA, 2017, p.
116).

De forma mais ampla, essa base de referéncia nos permite compreender as
consequéncias das nossas agfes. Quando se trata desta compreensdo e da capacidade de
intervir positivamente e com lucidez nas diversas situacdes, estamos nos referindo a
sabedoria verde ou sabedoria da causalidade. Ela nos ensina que nossas agfes tém
consequéncias, por isso devemos cuidar da maneira como vivemos nossas experiéncias e
como agimos no mundo. Fala também da acdo necesséria, no sentido de atravessar as
barreiras do que é agradavel ou desagradavel e fazer o que tem que ser feito nas diferentes
situacoes.

Ao buscarmos formas de trazer beneficios e reduzir acdes que geram prejuizos para
nés e para os outros, estamos exercitando a “[...] habilidade de transformar situagdes
desarmonicas e conflitivas em oportunidades de crescimento pessoal e coletivo” (OLIVEIRA,
2017, p. 106). Isso faz parte do trabalho com essa sabedoria, ja que no exercicio de olhar mais
profundamente nossas experiéncias, através da sabedoria verde, buscamos perceber o efeito
causal das nossas agOes e relagbes no mundo, e ainda, encontrar formas de transformacao
dessas acOes e relacdes para que sigamos caminhos mais benéficos em nossas vidas.

Na educacdo, vimos nas propostas analisadas que essa sabedoria também se evidencia
em situacdes de conflito entre as criancas. Nelas, ndo se mobiliza o castigo ou a puni¢do, mas
um dialogo ativo para que elas percebam o sofrimento que determinada agdo pode gerar ao
outro e/ou a si mesmas. Também em jogos e brincadeiras essa sabedoria emerge no
entendimento amplo das regras e acordos inerentes as brincadeiras, que permitem o fluir da
boa interacdo nas atividades.

Por fim, a cor branca é associada a sabedoria do espaco, que percebe a liberdade
natural da nossa propria mente. Ela esta ligada a compreensdo de que, assim como fazemos
parte da construcdo das nossas experiéncias, também estamos livres dessas construgdes.
Através dessa compreensdo, podemos experimentar as situacdes de maneira mais ampla,
tranquila e confiante, gerando a¢bes ndo determinadas pelas aparéncias, com a possibilidade
de criar novas paisagens e diferentes contextos. Desta forma, também podemos perceber essa
liberdade natural em todos os seres.

Esta sabedoria estd ligada a natureza livre e criativa da mente e ao cultivo da
imaginagao criadora em todos os aspectos da nossa vida. “Na sala de aula as criangas

expressam isso na sua capacidade de abarcar e experimentar tudo que surge sem distincéo,
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através de brincadeiras significativas, jogos, cangdes ¢ artes em geral” (OLIVEIRA, 2017, p.
118).

No contexto do trabalho com o Mandala das Cinco Sabedorias, € importante
mencionar que essas cinco formas de inteligéncia, as quais podemos acessar a partir de
diversas maneiras, sdo cinco aspectos da natureza da nossa propria mente. Ndo sdo
individuais, sendo comparadas a “softwares livres”®®, disponiveis, assim como as habilidades
e qualidades acessadas pelas préaticas de atencao plena.

Por isso, tendo como horizonte o cultivo de uma atencdo integral enquanto processo
formativo, inspiramo-nos nos elementos presentes em experiéncias pedagogicas que buscam
meios de acesso a essas sabedorias, habilidades e qualidades para dar sentido e direcdo ao
PCALI, tendo em vista que essas propostas, de maneira congruente ao nosso projeto, percebem
as criancas e as experiéncias que elas fazem do mundo de forma integral, incluindo as varias
dimensdes de seu ser e de suas vidas.

Descrevemos aqui alguns elementos importantes que nortearam a elaboracéo do PCAI.
Vale salientar que nossa intencdo com a elaboracdo deste projeto ndo foi testar receitas ou
férmulas prontas, mas abrir espago para que caminhos surgissem, no sentido de inspirar
processos formativos, considerando a amplitude e diversidade de experiéncias que processos

COMO esses apresentam.

5.3 O nucleo do Mandala do PCAI

Tomando por base os fundamentos e as diretrizes descritas acima, bem como as
experiéncias vivenciadas no Neimfa, elaboramos um projeto constituido por trés fases. Este
projeto visou criar experiéncias formativas propicias ao cultivo da atencdo, tendo assim, o
objetivo mais amplo de contribuir para a geracdo de vivéncias que aliassem o0s principios
inerentes as praticas de meditacdo e as atividades ludicas.

Como objetivos especificos, buscamos: exercitar diferentes modalidades atencionais,
por meio de jogos e brincadeiras; propiciar momentos de percepcdo de si, envolvendo as
dimensoes fisica, emocional e mental; estimular a percep¢cdo do outro, em suas diferentes
dimensGes e nas relacdes estabelecidas dentro das experiéncias; favorecer a percep¢do do
ambiente e as relagdes que por ele atravessam; vivenciar contextos que permitam

experimentar uma abertura a0 momento presente, exercitando a flexibilidade e uma visdo

%6 Expressdo utilizada pelo Lama Padma Samten, em palestras e ensinamentos, para falar das sabedorias budicas.
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ampla sobre as experiéncias, além de uma postura mais apreciativa e positiva diante das
situacdes.
Cada fase do projeto enfatizou elementos relacionados a esses objetivos e as

brincadeiras e atividades realizadas foram escolhidas no intuito de contempla-los.

5.3.1 Habilidades e sabedorias

No desenho do PCAI realizamos uma articulacdo entre as seis habilidades propostas
pelo Inner Kids e as cinco sabedorias trabalhadas pelo Centro Infantil Jardim de Lotus —
Neimfa (PE) e pela Escola Caminho do Meio (RS). Esta articulacdo tem por base as
similaridades e correspondéncias que observamos em nossas leituras dos eixos pedagdgicos
das referidas acOes educativas. Compreendemos, assim, que as seis habilidades poderiam
brotar do cultivo das cinco sabedorias, e, numa dinamica circular, uma conexdo com as
sabedorias poderia surgir do trabalho dessas habilidades.

Na estrutura mandalica do PCAI, esta articulagcdo surgiu como centro de forca e
apresentou os eixos norteadores dos elementos centrais que cada fase pretendia contemplar.
Na figura 8, posicionamos o diagrama apresentado por Greenland (2016), em uma flor, cujas
pétalas apresentam as cores das sabedorias que, em nossa leitura, estariam ligadas a cada uma
das habilidades. Esta flor apresenta-se em fundo branco indicado que a sabedoria branca
envolve todos os elementos.

Figura 10 — Relag&o entre as seis habilidades e as cinco sabedorias

Fonte: a autora (adaptacdo livre da ilustragdo de Lindsay duPont no livro Mindful Games (GREENLAND , 2016,
p. 2).
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Esclarecemos aqui que as relagdes estabelecidas entre as sabedorias, as habilidades, os
eixos e as atividades, no ambito do PCAI, sdo amplas e organicas, ndo sendo uma
correspondéncia direta e estreita. Neste caso, € mais uma relacdo de transversalidade, na qual
as sabedorias, que sdo insepardveis umas das outras, perpassam o0s diversos eixos, que
trabalham as diferentes habilidades, embora possamos perceber maior énfase de determinada
sabedoria e habilidade em eixos especificos.

No PCALI, relacionamos a sabedoria azul as atividades que trabalham as habilidades de
“aquietar” e “conectar”, e também as atividades introspectivas e a algumas atividades de
relacdo.

Nessa articulacdo, a habilidade de aquietar, voltar-se para si, permitir que o
movimento interno assente, permite-nos ver com mais clareza os espelhamentos do nosso
mundo interno nas nossas experiéncias. Dessa forma, podemos compreender que o mundo do
outro também se projeta nas suas experiéncias. Assim, podemos nos conectar — porque nos
percebemos, percebemos o outro e vemos as dimensdes que nos ligam. Ao nos conectarmos,
conseguimos acolher, acdo da sabedoria azul.

As atividades que trabalham as habilidades “cuidar” e “conectar”, atividades de
relacdo, se aproximam da sabedoria amarela. Esta, sabedoria da igualdade, mostra-nos a
interdependéncia entre os seres, a cooperagdo e sustentacdo uns dos outros em uma teia
benéfica, que nos oferece solo e nos nutre. Estamos conectados, assim, cuidamos de noés
mesmos e dos outros. A felicidade de um é a felicidade de todos. As qualidades do outro nos
alegram, desejamos ajuda-lo a incrementa-las.

Por oferecer uma base referencial para entendermos profundamente a nés mesmos e ao
que nos circunda, no PCAI, a sabedoria vermelha se relaciona as atividades que procuram
trabalhar a “visdao” e “reformulagdo”, tanto de maneira introspectiva, como relacional. Essas
habilidades também se aproximam da sabedoria verde.

Desta forma, essas sabedorias podem se apresentar em brincadeiras que exploram as
experiéncias, no sentido de gerar uma abertura para o que chega, de abrir a possibilidade de
reformulacdo das nossas visdes, de compreender a conexao entre 0s seres e as relacdes nas
diversas circunstancias que vivemos. Tambem estdo ligadas as atividades que permitem entrar
em contato com as contradi¢Oes inerentes a nossas vidas, apreciacao de situacdes dificeis e
familiarizacdo com a dindmica de causalidade em nossas experiéncias.

No PCAI, localizamos no centro, a sabedoria branca e a habilidade “foco”, que, no
nosso mandala, nomeamos com o termo “4ncora da aten¢do”, para ndo ser confundida com a

restrita focalizacdo da atencdo. Neste sentido, vimos que atividades, jogos e brincadeiras que
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trabalhassem a possibilidade de ancorar a atencdo, de maneira estdvel e relaxada a
determinados focos, também participavam do trabalho com as outras habilidades e com as
cinco sabedorias. Do mesmo modo, a dimensdo livre e criativa da sabedoria do espaco
possibilita a manifestacdo de infinitas habilidades. Entdo, buscamos concebé-la como uma
base de abertura e experimentacdo, que da suporte, permeia e abarca todas as fases do projeto.

5.3.2 Fases do projeto

Tendo realizado articulagOes entre as cinco sabedorias, as seis habilidades e os demais
elementos que consideramos importantes para a formulacdo de um projeto desta natureza,
vimos a necessidade de agrupar esses elementos em 3 fases principais. Cada fase enfatizou
determinadas sabedorias e habilidades em seus objetivos, que funcionaram como eixos
norteadores, tanto para a escolha das brincadeiras, como, posteriormente, para leitura e analise
das mesmas.

Importante dizer que incluimos uma fase preparatdria com énfase nas apresentacdes
da pesquisadora, da pesquisa e da camera aos participantes, atraves de brincadeiras que
permitissem iniciar um vinculo entre todos os integrantes do grupo pesquisador.

Dentre as dire¢Oes da atengdo, mencionadas anteriormente, a atencdo a si se destaca na
fase 1. Enfatizando habilidades como aquietar e focar, vivenciamos diversas atividades de
introspeccao, trazendo familiaridade para esse modo de perceber-se.

As brincadeiras aqui mobilizam a atencdo a autopercepcdo, numa viagem voltada as
sensagdes do corpo, ao contato sensorial com a realidade, ligando-se a sabedoria vermelha por
se configurar em uma forma de compreender o mundo, a partir dos sentidos. Desse modo, 0
corpo tem um lugar importante nesta fase: o corpo parado; 0 corpo em movimento; 0 Corpo
quente ou frio; 0 corpo que sente e mexe com 0s pensamentos, com as ideias; familiarizar-se
com o corpo integrado na experiéncia, nas relagfes entre o que trazemos internamente —
enquanto sentimentos, pensamentos, crencas, sensibilidades — e o que nos chega externamente
— enquanto estimulos, presencas e impactos.

Neste sentido, a sabedoria azul também se aproxima, pois, 0s eixos norteadores na
escolha das vivéncias apontam para essa relacdo entre mundo interno e experiéncia,
comegamos a ver que um afeta e é afetado pelo outro, como em um espelhamento.

O quadro 3 traz o elenco de alguns elementos centrais que pretendiamos contemplar

nas brincadeiras.
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Quadro 3 — Eixos norteadores da fase 1

e Familiaridade com a respiragdo: as diferentes formas de respirar e suas relagdes com 0s
estados mentais e emocionais;
e Percepcao das sensacGes do corpo;

e Entender o proprio corpo, através das posturas e das diferentes possibilidades no nosso
corpo: corpo parado, corpo em movimento, corpo relaxado, corpo tenso, corpo estavel,
corpo em equilibrio, corpo em desequilibrio (relacdo entre alguns elementos como
respiracdo, atencdo, emocao e mente, e as posturas do corpo);

e Atencdo a0 momento presente através de uma sensacdo (que Se possa ouvir, ver,
degustar, tocar ou cheirar), palavra, agdo, entre outros.

e Comecar a aprender a ancorar a atencdo, mudar seu foco, utilizando esta ancora para
aquietar;

e Exercicios de visualizagdo e imaginagdo, como ancoras da aten¢éo;

e Perceber o contraste entre agitar e aquietar;

e Aproximacdo da relacdo entre mente e corpo.

Fonte: a autora.

Na segunda fase, as habilidades de conectar e cuidar nortearam a escolha das
vivéncias, acdes ligadas a sabedoria amarela que se manifestam nas relacGes. Assim, nesta
fase, direcionamos nossa aten¢do ao outro, aos outros e as relagdes que estabelecemos. Nessas

relacdes surgem as emog0es, dimensdo enfatizada nas brincadeiras e jogos.

Quadro 4 — Eixos norteadores da fase 2

o Familiarizacdo com acgbes que favorecam olhar, ouvir e sentir o outro de forma mais
generosa e compassiva;

e Sentir-se parte do grupo e conectado com cada um individualmente;

o Experimentar situacdes de cuidado e generosidade com o outro e consigo;

¢ Vivenciar momentos em que aprendam a compartilhar e a operar juntos;

¢ Iniciar o reconhecimento de a¢bes que sdo favoraveis ou desfavoraveis para si;

o Refletir sobre quais a¢des sdo favoraveis ou desfavoraveis para vivermos juntos;

o Comecar a perceber sua relagdo com o outro e com 0 ambiente;
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e Familiarizar-se com as proprias emoc0es;
e Exercicios de visualizacdo e imaginagdo, baseados em praticas tradicionais de bondade
amorosa, nas quais se busca cultivar empatia e compaixdo, através da apreciacdo

profunda por todos os seres®”.

Fonte: a autora.

A fase 3 prioriza brincadeiras em que as criangas possam entrar em contato com suas
préprias visdes de mundo, com as visdes de mundo dos outros seres e possam gerar uma
abertura para mudancas, transformagbes e reformulagdes. Dessa forma, ao trabalhar as
habilidades de visdo e reformulacdo, direcionamos nossa atencdo ao grupo, a0 ambiente, ao
todo, através de acdes ligadas as sabedorias verde e vermelha. Neste momento, sdo
estimuladas as trocas, as reflexdes e os didlogos — atividades de compartilhamento. A
dimensdo em destaque é a mente, apresentando possibilidades de iniciarmos um

reconhecimento dos nossos pensamentos e dos Nossos estados mentais.

Quadro 5 — Eixos norteadores da fase 3

e Situaches em que possam se abrir para a experiéncia, aprendendo a relaxar em situagdes
nas quais ndo se sabe a resposta, como: comegar algo novo, ou quando nédo se sabe 0 que
acontecera em seguida;

e Exercitar a flexibilidade e a visdo ampla sobre as experiéncias: sera que em todas as
situacOes ha um certo e um errado? Ou pode haver situagbes com varias possibilidades?

¢ Iniciar uma compreensdo sobre a interdependéncia entre os seres;

¢ Olhar a vida de maneira mais apreciativa e positiva, inclusive em situagdes dificeis;

e Abrir a atencdo para 0 momento presente;

e Familiarizar-se com os proprios pensamentos;

e Experimentar expressar-se de varias formas e perceber as que sdo mais favoraveis para si

€ para os outros.

Fonte: a autora

67 No Budismo, a compaix&o consiste em perceber o sofrimento e gerar a aspiracio, profunda e genuina, que haja
a cessacdo daquele sofrimento. A compaixdo, neste sentido, pode ser voltada aos seres sencientes, aos
fendmenos ou a propria natureza do sofrimento, ou seja, ao reconhecimento da condicdo que leva ao
sofrimento. A bondade amorosa estad fundamentalmente ligada a compaixao. Ela é um posicionamento interno
diante das situacGes, dos seres e dos fendbmenos. Na tradicdo budista existem praticas especificas para cultivar
esse posicionamento (DALAI-LAMA, 2001).
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Portanto, no desenho do PCAI, utilizamos um conjunto de elementos que se
apresentaram como um norte para nos guiar na escolha e adaptacdo das brincadeiras, bem
como nos direcionamentos dos encontros. A divisdo em fases possibilitou uma estruturacéo
dos momentos nas vivéncias; entretanto, essa estrutura manteve-se aberta e flexivel, e ndo
seguiu, necessariamente, uma ordem cronoldgica.

O quadro 6 deixa mais clara a distribuicdo dos elementos e as énfases em cada fase.

Quadro 6 — Enfase dos elementos por fases

é-l Dlregacl 28] Espaco atencional Dimenso6es Habilidade Sabedoria

& atencéo

1 | Atencio asi Introspeccao Bioldgica e | Quietude -
corporal Foco

2 | Atencdo ao outro Relacéo Socioemocional | Cuidar
e relacional Conectar

3 | Atencdo ao grupo, | Compartilhamento | Mental Visdo -

ao ambiente Reformulacéo

Fonte: a autora

Além das habilidades e sabedorias, da direcdo da atencdo e do espaco atencional, as
fases do PCAI enfatizaram as dimens@es do ser humano. Para contemplar essas dimensoes,
tomamos como referéncia o modelo integral de Wilber (2006, 2009), o qual trata de
dimensdes, linhas e quadrantes na leitura de fendbmenos humanos e buscamos contemplar as
dimens@es bioldgica e corporal, socioemocional e relacional, mental e espiritual. Portanto,
temos na fase 1, a énfase nos aspectos biologico e corporal ao trabalhar atividades que
levavam a atencdo ao corpo. Na fase 2, os aspectos socioemocional e relacional foram
enfatizados, ao trabalharmos a atencdo que se volta ao outro e a si, em relagcdo ao outro. A
fase 3 enfatizou os aspectos mentais, neste caso, consideramos também a mente sutil e a
intuicdo. A dimensdo da espiritualidade inseriu-se no trabalho com as cinco sabedorias. Vale
dizer que a dimensdo espiritual, na perspectiva aqui adotada, engloba e articula, em uma
circularidade, as outras dimensbes (FERREIRA, 2007). Assim, ao lidar com as outras
dimensdes estamos tocando, de certa forma, a dimensao da espiritualidade.

Ao desenhar o projeto, vimos que alguns aspectos importantes, idealmente, deveriam
estar sempre presentes em cada encontro, independente da fase, pois sdo fundamentais no
contexto das praticas de cultivo da atencdo; sdo eles: as habilidades de focar e aquietar; a
atencdo a respiracao; os momentos de introspecgdo (familiarizagdo com o mundo interno), por

fim, a liberdade de criacdo e a abertura & experiéncia, que fazem parte da sabedoria branca.
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Deste modo, buscamos, dentro das possibilidades, trazer esses elementos, se ndo em todos,

mas na maioria dos encontros.
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6 A EXPERIENCIA DO PCAI - DESCRICOES E ANALISES

Como apresentado anteriormente, entre o periodo de abril a novembro de 2018,
vivenciamos experiéncias do PCAIl em ambientes educacionais. Essas vivéncias suscitaram
inimeras reflexdes sobre as praticas de cultivo da atencdo em brincadeiras e a inser¢do dessas
praticas no contexto educacional. Nesta secdo, apresentaremos as descri¢cdes e as analises das
vivéncias que geraram elementos significativos e estruturantes do processo de cultivo da

atencéo.

6.1 Insercdo do PCAI em contextos educacionais

No Neimfa, o PCAI foi inserido no eixo de atividades ludicas, que tem como
formadora, a prépria pesquisadora. As atividades do projeto foram integradas ao planejamento
geral do Centro Infantil. Essa integracdo foi feita principalmente pela via tematica e na
relacdo com os elementos trabalhados nas historias e nos modulos de cada bimestre. 1sso
possibilitou uma relacdo mais ampla com o todo das aulas, ampliando o significado da
atividade para o contexto trabalhado durante a semana, 0 més ou o bimestre. As atividades
transcorreram no curso da manha, por dentro da dindmica da rotina da turma, favorecendo um
tempo maior para as vivéncias e oferecendo liberdade em termos de utilizacdo de recursos,
materiais e imaginativos.

Por outro lado, algumas das atividades ndo se encaixaram no planejamento geral,
tendo que ficar de fora, mesmo sendo significativas as praticas de cultivo. Também, em
determinados momentos, os objetivos de algumas brincadeiras se diluiram no contexto mais
amplo, e perderam um pouco a forca, no que diz respeito ao processo de cultivo da atencéo de
maneira mais evidente para as criancgas.

No Dina, o PCAI aconteceu como um trabalho pontual com comego, meio e fim, bem
demarcados. Neste momento, o PCAI ja estava mais estruturado em termos de sequéncia,
encadeamento e articulacdo dos elementos. A pesquisa e seus objetivos foram apresentados
para as criancas desde o inicio do projeto. Elas ja sabiam que, em determinado momento da
semana, elas vivenciariam algumas brincadeiras relacionadas ao cultivo da atencdo. Por outro
lado, como aquelas atividades ndo participavam do dia a dia da escola, quando se passava um
intervalo maior entre os encontros, percebiamos certa dificuldade na retomada de algumas
questdes importantes para o sentido das vivéncias e para a compreensao do processo como um

todo.
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Temos aqui, portanto, duas situagcbes de implementagdo do PCAI, as quais
apresentaram possibilidades e desafios diversos. Pensamos que essas diferencas se
relacionaram, em certa medida, com as especificidades dos ambientes formal e ndo-formal e
com o processo de amadurecimento da construgdo do PCAI. Neste sentido, pensamos que 0s
desafios nas formas de integracdo das vivéncias de cultivo no planejamento pedagdgico das
instituicdes podem se configurar em alguns dos possiveis embates na formacdo da atencao
integral.

A vivéncia dessas duas formas de implementacdo, considerando os ambitos de
educacéo formal e ndo formal, fez surgir um ponto de reflexdo importante: as possibilidades e
condi¢cBes de insercdo das acdes ligadas ao cultivo da atencdo na rotina de instituicdes
educacionais. A partir de nossas observagdes, desdobramos esse ponto em dois aspectos que
julgamos significativos para possibilitar essa insercdo: integracdo das atividades na rede de
significados mobilizados pela instituicdo, integracdo das atividades no cotidiano das criangas

dentro e fora da escola.

6.1.1 Integracéo das atividades na rede de significados mobilizados pela institui¢cdo

Para unirmos as brincadeiras e as préaticas de cultivo da atencdo, é necessario que esse
encontro se dé de maneira significativa para as criangas e que, nesse processo, elas se sintam
convidadas, ou melhor, magnetizadas a se engajarem. Ao mesmo tempo, para que se tornem
uma experiéncia significativa, é importante que as atividades facam sentido na rede das outras
experiéncias que elas estdo vivendo naquele momento. Isso permite que aquilo que ela
experimentou na préatica de cultivo se torne algo vivo, inclusive em outras situacdes da sua
vida.

Principalmente a partir da experiéncia no Neimfa, vimos a possibilidade de integracéo
das atividades de cultivo da atengédo na rede de significados mobilizados nas diversas a¢oes do
Centro Infantil. Entre outras formas de integracdo, citamos a criagdo de brincadeiras,
articulando os elementos do PCAI com as historias que eram contadas pelas formadoras e
estavam incluidas no planejamento geral das aulas.

A histéria dos trés porquinhos, por exemplo, inspirou uma brincadeira na qual
trouxemos a atencao para a respiragdo e suas sensagdes no corpo. Nela, tinhamos dois grupos
que se revezavam: o grupo dos “lobos” e o dos “porquinhos”. Nos encenavamos a historia a
medida que brincavamos. O grupo dos lobos, ao soprar a casa dos porquinhos, era incentivado

a perceber as sensacdes de encher seus pulmdes de ar e esvaziar soprando fraco, na casa de
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palha; forte, na casa de madeira; e muito forte, na casa de tijolo. Assim, pudemos iniciar uma
familiarizacdo com a inspiracdo, a expiracdo e com as sensacOes da intensidade de cada um
desses movimentos, articulando esses elementos a outros aspectos trabalhados nesta aula cujo
eixo era a histéria. Em relagdo a essa experiéncia, também observamos que nos encontros
seguintes algumas criangas pediram para brincar de novo a “brincadeira do lobo”. Em outros
momentos, presenciamos as criancas brincando por elas mesmas, demonstrando que, de certa
forma, essa brincadeira foi incluida no acervo das proprias criancas e se tornou significativa,
extrapolando o contexto especifico daquela aula.

Acrescentamos, ainda, a descri¢do de outra experiéncia que consideramos significativa
no exercicio de integrar as atividades de cultivo através das historias:

A histéria da semana era O Minotauro e a ilha do labirinto®, criada por uma das
formadoras. Naquele bimestre, cada formadora criou uma histdria, inspirada em algumas
mitologias para suscitar aspectos que gostaria de vivenciar com as crian¢as. No caso descrito,
a pequena histéria falava de algumas emocdes, como medo e alegria, e falava também de
cooperacdo e de amizade. Na atividade do PCAI deste dia, criamos, entdo, um circuito de
“aventuras” com desafios divertidos, nos quais as criangas puderam utilizar diferentes
modalidades da atencdo e se deparar com algumas sensacdes e emog0es, durante o trajeto.

Por exemplo, na brincadeira da ponte — uma fita adesiva colorida no chédo, que, na
nossa imaginacéo, ligava uma ilha a outra -, as criangas eram convidadas a perceberem seus
pés e a postura de seus corpos caminhando, bem como ancorar sua atencdo na linha grudada
no ch&o para ndo cairem no rio “cheio de jacarés e tubardes” (fala das criancas). Na ultima
brincadeira da aventura, “o fio de Ariadne”, as criancas chegaram a ilha do labirinto para
resgatar alguns objetos esquecidos pela distraida Ariadne, quando fora brincar com seu
amigo, 0 menino Minotauro. Cada crianca entrava sozinha no labirinto, um corredor sinuoso
feito de cadeiras e tecidos, segurando um fio dourado que guiava o trajeto. Na vivéncia desta
brincadeira observamos uma riqueza de experiéncias relacionadas a diferentes modalidades
atencionais, a emocdes variadas e a possibilidade de gerar uma abertura ao momento presente
e ao desconhecido. Descreveremos as cenas desta brincadeira mais adiante, aqui ela nos
oferece um exemplo de como pudemos articular as brincadeiras do PCAI no todo das aulas.

No Dind, apesar do cardter mais pontual do projeto, percebemos que algumas
brincadeiras também dialogaram com tematicas trabalhadas pela professora da turma em sala

de aula.

% Apéndice 3.
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Na “brincadeira do anjo”, por exemplo, um aluno relacionou sua sensacdo de ajudar
seu colega, vendado, a atravessar um circuito de obstaculos — cones, cadeiras, cordas etc. — ao
video, trazido pela professora em uma ocasido anterior, que tratava da tematica do cuidado.
No momento de compartilhar suas experiéncias na brincadeira, a lembrancga do aluno suscita a
lembranca dos colegas e insere aquela brincadeira, de levar a atencdo aos préprios
movimentos, a0 movimento do outro e ao espaco na rede de significados que estavam
surgindo naquela semana, durante as aulas.

Cena 1 - Lembranca de Joel

JOEL: [...] do video que tia botou ontem, assim cuidando da pessoa, levando a pessoa pra todo canto, feito a
senhora que estava com a sacola. Pra ajudar.

PEDRO: Foi! O menino caiu e o construtor ajudou 0 menino, e 6 menino ajudou a senhora.

JOEL: Assim, um exemplo, vinha uma mulher e ia bater no poste, ai veio um menino e ajudou, assim.
Simples assim.

EU: E hoje vocés foram como o menino ajudando a senhora, né? S6 que era 0 amigo.

Fonte: registro em video, 19 de outubro de 2018, no Dina.

Isso nos faz pensar que, tendo uma insercdo mais integrada em uma escola formal, um
projeto da natureza do PCAI poderia tracar didlogos mais estreitos com outras disciplinas,
ganhando um significado mais amplo nesse contexto, e ainda oferecer outros meios de
aprofundar determinadas questdes pertinentes a formag&o integral das criangas.

Mas, se por um lado, vimos como extremamente favoravel inserir as brincadeiras,
enquanto praticas de cultivo, na dindmica das aulas de forma que fagam sentido no contexto
das demais atividades, por outro, percebemos a importancia de deixar claro para as crian¢as
0s momentos dedicados a préatica de cultivo nas aulas.

Mesmo as criangas menores podem identificar a intencionalidade daqueles momentos,
daquelas brincadeiras e ir gerando familiaridade com esse tipo de experiéncia. Por isso,
enfatizamos que as préaticas de cultivo da aten¢do com criancas possam ser apresentadas de
forma que elas saibam estar cultivando certas habilidades ao realizar aquelas brincadeiras.
A0S poucos, neste processo, através de uma linguagem propria para cada faixa etaria, vai se
descortinando um caminho de autoconhecimento para a crianga, no qual ela pode
deliberadamente seguir.

No Dina, as criancas viam a pesquisadora e ja entendiam que vivenciariam
experiéncias ligadas ao cultivo da atencdo e a meditacdo. Mesmo que tais conceitos ndo

estivessem tdo claros para elas, aquele momento estava reservado para atividades em que
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iriam brincar respirando, relaxando, olhando atentamente para o outro, conhecendo formas de
percepcao diferentes. Saber do momento e se preparar para ele foi favoravel, pois alem de
influenciar na receptividade das vivéncias, gerou uma atitude mais consciente e deliberada na

participagdo das atividades.

6.1.2 Integracdo das atividades no cotidiano das criancas dentro e fora da escola

Outro ponto significativo da questdo de insercdo do PCAI emergiu nas nossas
vivéncias: levar de alguma forma os elementos das praticas de cultivo para outros momentos
na instituicdo, dentro ou fora da sala de aula. Com isso, possibilitamos que os aspectos
trabalhados no processo de cultivo fagcam sentido nas outras experiéncias formativas, tornando
0 cultivo dessas habilidades algo vivo para as criangas.

A garrafa magica®, por exemplo, foi um objeto IGdico marcante para as vivéncias no
Dina. Nas atividades do PCAI, ao brincar com a garrafa, vivenciamos, entre outras coisas,
momentos de agitacdo e calma, percebendo as sensacdes do corpo e da respiragdo em cada
estado. Vimos também que podemos vivenciar os dois estados, e que cada um pode ser mais
favoravel em determinados momentos. Mais adiante, a garrafa magica se tornou um elemento
da sala de aula, fora dos encontros do PCAI. Muitas vezes a professora ou algum aluno
utilizava a garrafa para representar os estados de agitacdo ou de calma em que 0 grupo ou
cada um, individualmente, se encontrava, bem como questionar qual seria o estado mais
favoravel naquele momento. Isso, provavelmente, contribuiu para a percep¢do das criancas
em relacdo ao proprio estado, ao estado do grupo e em quais momentos fazia sentido aquietar
ou agitar.

Pensamos ser importante, também, levar as préaticas de cultivo da atencdo para outros
momentos do dia a dia das criangas. Uma pequena acdo neste sentido foi realizada durante as
vivéncias do PCAI, quando confeccionamos as garrafas com glitter junto com as criancas para
gue pudessem brincar em casa.

Imaginamos que enriqueceria bastante a pratica das criancas se jogos, brincadeiras e

desafios fossem sugeridos para que vivenciassem com suas familias e amigos, em suas

%9 Garrafa pet cheia de 4gua com glitter e estrelinhas brilhantes. Existem muitas variagdes desse objeto utilizado
como metafora da propria pratica de meditacdo — quando paramos em siléncio, assim como paramos a garrafa,
a agitacdo interna vai diminuido e podemos ver as coisas com mais clareza, interna e externamente, da mesma
forma, em que vemos a agua limpida quando o brilho se sedimenta no fundo da garrafa estatica.
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comunidades. Depois, as criancas poderiam compartilhar suas experiéncias com 0s
professores e colegas de sala.

Da mesma forma, vemos como relevante utilizar situacdes trazidas pelas proprias
criangas para serem trabalhadas nas brincadeiras, fazendo com que as habilidades e sabedorias
cultivadas sejam percebidas nas suas vidas, como na brincadeira, “qual a cor que eu estou
sentindo hoje?”, as criangas poderiam expressar, através das cores, como se sentiam naquele

momento de chegada ao Neimfa.

Na brincadeira “qual a cor que eu estou sentindo hoje?”’, Wilson escolheu
varios papéis de diferentes cores. Quando perguntado sobre quais seriam
agueles sentimentos ele mostrou um por um, falando com muita intensidade
na voz: ‘raiva, raiva, raiva, raiva e raiva’. Pareceu-me que, naquele
momento, ele estava precisando nomear repetidas vezes o que estava
sentindo. As cores ndo importavam, mas de certa forma, permitiam que ele
externasse a emocao que o inquietava, ao chama-ias de ‘raiva’ (Diario de
Itinerancia, 16 de maio de 2018).

Nossas experiéncias nos mostraram algumas maneiras de insercdo das praticas de
cultivo da atengdo em escolas e outras instituicdes educacionais. Entretanto, entendemos que
a continuidade e a frequéncia sdo elementos fundamentais para que as préaticas cultivadas
gerem frutos.

A “brincadeira do siléncio”, que consiste no desafio de manter-se em siléncio por mais
tempo possivel, acontecia em muitos momentos iniciais das aulas no Neimfa. As proprias
criancas pediam para brincar repetidas vezes. Nesta brincadeira, observamos que ja havia se
estabelecido uma dindmica — nas primeiras sessdes, alguém fazia um gesto ou barulho
provocando o riso dos colegas, e S0 nas sessdes seguintes as crian¢as entravam no desafio de
silenciar. Pudemos perceber que, nos Gltimos meses, algumas criangas conseguiam se entregar
mais ao desafio e pareciam estar mais relaxadas, fazendo menos esforgo para manter o
siléncio e deixar a distracdo passar, sem sorrir com 0s gestos ou barulhos dos colegas.

No primeiro registro dessa brincadeira, poucos se engajaram e a turma toda se
dispersou rapidamente. Em outra ocasido, todos se engajaram, mas 0 momento de
introspeccdo foi curto, enquanto a interacdo através do riso e dos sons predominou na
brincadeira. Em um dos ultimos registros, observamos ndo s6 0 engajamento das criangas,

como uma maior intimidade com o momento introspectivo.
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Cena 2 — Brincadeira do siléncio

CENA INICIAL: Os meninos e as meninas estdo em roda, de pé com as maos dadas. A professora atende ao
pedido de Francine para jogar a “brincadeira do siléncio”.

TIA DORA: Vamos fechar o olho!

LUCIANA (sentando no chéo): e sentar!

Sentam em roda. Luciana cruza as pernas, coloca as maos sobre os joelhos e sorri de olhos fechados. As
outras criancas também se acomodam, cada uma ao seu jeito.

TIA DORA: Vamos botar a méo nos joelhos! Vamos ficar um pouquinho assim, pra gente treinar a meditacéo
(Faz movimento com os bragos) Com as maozinhas no joelho, tia Dora vai contar até trés. Ai, a gente fecha o
olho e fica quietinho, combinado?!

CRIANCAS: Combinado!

TODOS (alongando as palavras): Ummm, dooois, trééés e ja!

Passam-se alguns segundos.

BRUNINHO (coloca a lingua para fora): Bah!

Todos riem! Exceto Joana que continua de olhos fechados e séria.

PROFESSORA (sorrindo): ndo valeu! Sé Joana que ficou em siléncio. Olha, a brincadeira é a gente nao falar
e a gente ndo se mexer. Vamos Ia!

TODOS: Ummm, dooois, trééés, ja!

Passa um segundo. Bruninho repete o barulho. Joana, Francine e Luciana continuam de olhos fechados e
sorriem. Ayana abre os olhos e balanga o corpo, sorrindo. Maria se esforca para manter os olhos fechados.
André e Elias pedem a professora para contar de novo.

TODOS: Ummm, dooois, trés, ja!

TIA DORA: O barulho que tiver a gente deixa, ninguém liga.

Passam-se alguns segundos. Bruninho faz o barulho repetidas vezes e para. Francine levanta os ombros e 0s
solta, acomodando os bragos com um suspiro. Luciana volta a fechar os olhos com o rosto sereno. Joana
continua em siléncio, de olhos fechados. Tamires relaxa o rosto. André e Maria franzem o rosto,
demonstrando esforgo. Elias sorri de olhos fechados. Ayana sorri, solta mais os bracos, e as mdos pousam
sobre as pernas cruzadas. Ela fecha os olhos e o sorriso se desfaz aos poucos.

Permanecem assim por um minuto.

TIA DORA: Muito bem!

Todos batem palmas, sorrindo.

Fonte: registro em video, 16 de agosto de 2018, no Neimfa.
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Figura 11 — Brincando de fazer siléncio

Fonte: a autora.

Interessante notar que existe uma mudanca gradual na direcdo da atencéo das criangas,
que inicia voltada ao grupo, com atitudes e gestos correspondentes a interacdo ocorrida. Ao
final da brincadeira, cada crianca, algumas mais que outras, estimulada pelo jogo, volta a
atencdo para si — ajusta seu proprio corpo, solta e relaxa determinadas partes. Diferentemente
das aulas anteriores, permanecem por alguns instantes em um estado introspectivo, nao
demonstrando mais tanto interesse na interagcdo, quanto antes. Percebemos, com isso, que o
movimento de introspeccdo, pelo menos naquele contexto, parecia enraizado e ja era algo
conhecido para as criancas. Além disso, as expressoes faciais e posturas corporais da maioria
delas suscitaram a ideia de que estavam a vontade e se sentiam bem ao realizar tal
movimento.

No Dina, por um més, tivemos a oportunidade de vivenciar as praticas duas vezes na
semana. Percebemos que a assiduidade favoreceu também a articulacdo entre as brincadeiras
nos diferentes encontros. Essas relagdes possibilitaram uma compreensdo mais ampla, por
parte das criangas, de determinadas questdes e do proprio processo. A proximidade de tempo
entre as atividades ao longo de uma sequéncia permitiu que pudéssemos trabalhar
continuamente algumas habilidades — repetindo, acumulando, aprofundando ou ampliando
esse trabalho, ao longo das fases do projeto. Observamos que, na quebra desta frequéncia, no
més seguinte, a turma demorava mais para engajar-se nas atividades e a retomada de
vivéncias anteriores tornava-se mais dificil.

Dessa forma, imaginamos que a inser¢do das préticas de cultivo nos ambientes

educacionais deve considerar a importancia da integracdo das brincadeiras no contexto mais
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amplo das agdes educativas, sem perder de vista 0s objetivos e as particularidades do processo
de cultivo da atencdo. Deve também manter uma assiduidade na frequéncia das vivéncias e
uma continuidade no encadeamento das experiéncias ao longo do tempo, para sedimentar e

enraizar os aspectos cultivados durante cada fase.

6.2 Fase preparatoria: preparar o solo, iniciar vinculos, plantar as sementes

No Neimfa, a fase preparatéria do PCAI ocorreu em abril. Nesta ocasido, ainda
estdvamos buscando formas de preparar o solo para iniciar o projeto — formas de apresentar a
pesquisa, de falar sobre a atencdo e seu cultivo em linguagens que possibilitassem o dialogo
com criancas de diferentes idades. Entdo, fizemos uma breve fala sobre a pesquisa e
apresentamos a camera que filmaria as atividades; estdvamos mais com uma postura
exploratoria.

Em setembro, quando iniciamos o projeto no Dind, ja haviamos encontrado outros
meios habeis e instrumentos para a introducdo do PCAI, a partir da experiéncia desenvolvida
no Neimfa. Portanto, para os dois primeiros encontros, planejamos a leitura da historia
ilustrada, contendo informacg6es sobre a pesquisadora e a pesquisa; o plantio de sementes de
girassol, representando as sementes que iriamos cultivar juntos a partir dali e a apresentagdo

da camera.

6.2.1 Os vinculos

A presenca de uma nova pessoa ja havia sido anunciada na turma héa alguns dias pela
professora do Dina. As criancas sabiam que se tratava de uma pesquisa com algumas
atividades. No primeiro contato, notamos muitos olhares de expectativa e curiosidade, mas
também alguns sem muito interesse. Fizemos uma brincadeira de apresentacdo dos nomes,

uma espécie de vélei, em circulo.

A bola era um roedor de pelGcia segurando um morango na altura do
coracdo, Tuca. Este personagem se tornou um elo afetivo entre mim e a
turma. Nos encontros seguintes, as criangas perguntaram por Tuca, queriam
vé-lo. A partir dai ele estava presente em todos 0s encontros, fosse como um
objeto focal da brincadeira, ou simplesmente circulando livremente, de méao
em mao, de banca em banca, recebendo os afagos das criancas nos
intervalos entre as atividades (Diario de lItinerancia, 3 de novembro de
2018).
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Chamamos atengdo para este primeiro momento no Ding, pois a geragdo de um
vinculo inicial positivo e afetivo era uma preocupacdo nossa. Com a experiéncia prévia no
Neimfa, compreendemos que, para realizar um processo formativo de cultivo da atencéo, o
vinculo entre o(s) facilitador(es) e os participantes é fundamental na criacdo de um espaco
atencional, pois, o vinculo surge junto com o estabelecimento de uma confianga mutua. Para
Ferndndez (2012, p. 36), “[...] a atividade atencional precisa de um ambiente confiavel. A
crianca poderad atender-encontrar-construir o objeto, atendendo-o simultaneamente com o
outro que lhe dé suporte e, assim, construir conhecimento”.

Em relacdo aos vinculos que estabelecemos, consideramos que a afetividade foi um
componente importante para caracteriza-lo na nossa experiéncia. No Neimfa, foi construido,
por meses, no cotidiano do Centro Infantil, antes da vivéncia do PCAI. No Dina, teriamos um
ou dois encontros para a “preparagdo do solo”. Neste sentido, experimentamos diferentes

formas de gerar vinculos e observamos que

[...] alguns objetos, falas, gestos e simbolos s&o como potencializadores do
vinculo com as criangas. Notei que Tuca, a foto da minha gata, a bolinha
roxa, a garrafa magica, as sementinhas que plantamos nos ligou de alguma
maneira. Tinhamos algo em comum, algo que fizemos juntos, coisas que
compartilhamos (Diario de Itinerancia, 30 de setembro de 2018).

Pequenas coisas se fizeram significativas em uma relagdo que nascia. Muitas vezes, no
inicio dos encontros seguintes, as criancas davam noticias de suas plantinhas, perguntavam
pela gata Irene e por Tuca. Ja existia um solo em comum, onde todos se encontravam, onde ja

se poderia compartilhar certas coisas, situacdes e sentimentos com alguma confianca.

Figura 12 — Brotos de girassol semeados pelas criancas do 4° ano do Dina

Fonte: a autora.
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Isso nos faz pensar que as professoras e 0s professores poderiam ser 0s principais
facilitadores para as praticas de cultivo da atencdo em ambientes educacionais, devido, entre
outras coisas, ao vinculo de confianca, afetividade e parceria que, em geral, estabelecem com
seus alunos. Vinculo que se mostrou essencial para as praticas de cultivo, pois sdo praticas
que requerem um nivel de abertura e engajamento por parte da crianca, que dificilmente ela

oferece em um ambiente onde ela ndo é afetada positivamente.

6.2.2 O convite

A apresentacdo da historia ilustrada (termo de assentimento) foi feita em roda.
Iniciamos perguntando: Quem sabe 0 que é atencdo? Como € prestar atencdo? Pra qué que
serve? Tivemos algumas respostas como: “a gente precisa de atencdo para atravessar a rua e
ndo pode ficar olhando para o celular”. Outras criangas associaram prestar atencdo ao ato de

assistir a aula, ouvir o que a professora estava falando.

Entdo eu falei que a gente podia prestar atencdo no que estava fora e
também no que estava dentro da gente. Notei algumas carinhas de
interrogagdo. Entdo falei que tinha uma histéria pra contar sobre isso.
Contei a histéria da garrafa magica’™. A turma, como um todo, estava em
siléncio e muito atenta ao que eu estava dizendo. Em um certo momento tirei
a garrafinha do meu bolso. Ouvi alguns sons de surpresa e a maioria ficou
com os olhos curiosos, olhando a garrafinha pra la e pra ca nas minhas
maos. Lembro de uma menina dizendo € glitter com estrelinhas!!! [...]
Terminei a historia e disse que, porque a atencdo era tdo importante, eu
quis estuda-la. Comecei a ler a histdria que ilustrava o termo de
assentimento (Diéario de Itinerancia, 28 de setembro, 2018).

Na leitura da historia, através de um pequeno texto e ilustracdes, nos apresentamos,
falamos do nosso trabalho e contamos que algumas pessoas veem a atencdo como uma
semente que pode ser cultivada em certas atividades e brincadeiras. Neste momento, quase
todas as criangcas ouviam e acompanhavam atentas. Em seguida, fizemos um convite para
vivenciarmos essas brincadeiras juntos, dessa forma, elas poderiam nos ajudar a entender
como essas brincadeiras podem cultivar nossa atengdo. As criangas fizeram algumas
perguntas e observagdes sobre detalhes da historia e das imagens e assinaram o termo de

assentimento, como um sinal de que gostariam de participar das atividades.

0 Apéndice 3.
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Ao terminar a apresentacdo da historia eu disse que, ja que a atengdo é
igual a uma sementinha que precisamos cuidar, nés iriamos plantar uma
semente de girassol para cuidarmos juntos durante nossos encontros. A
forma, como as criancas se mostraram presentes e participativas na leitura
da histéria e no plantio das sementes me indicou uma receptividade ao
convite que eu acabava de fazer, senti que elas poderiam se engajar
verdadeiramente no processo (Diario de Itinerancia, 28 de setembro de
2018).

Dias depois, as sementes de girassol germinaram e as transplantamos para outro lugar
da escola, mas, infelizmente por falta de luz no local elas ndo cresceram. Entretanto, os
encontros floresceram numa série de experiéncias que nos mostraram um pouco mais sobre as
praticas de cultivo da aten¢do com criancas.

Neste segmento, elencamos alguns pontos significativos, ocorridos na fase
preparatoria, em relacdo aos vinculos e ao convite que fizemos para as criangas entrarem no
processo. Descreveremos, a seguir, as brincadeiras realizadas nas fases 1, 2 e 3 a partir dos
eixos norteadores de cada uma. As descricdes ndo estdo ordenadas em uma ordem
cronoldgica, pois sao apresentadas dentro das categorias compostas pelos préprios eixos, que

servirdo de norteadores também para as analises.

6.3 Fase 1: atencéo a si e ao corpo

Os eixos norteadores da fase 1 estdo relacionados ao movimento introspectivo da
atencdo a sSi e se inserem em quatro categorias: &ncoras da atencdo,

respiracdo/introspeccdo/relaxamento.

6.3.1 Ancoras da atencéo

Esta categoria estd ligada a habilidade que, na estrutura apresentada por Greenland
(2016), corresponderia ao foco e abarca um grande nimero de brincadeiras, desde aquelas que
levam a um processo mais introspectivo, até outras que sugerem interacdes entre 0s
participantes. Por isso, as brincadeiras que possuem eixos norteadores relacionados ao ato de
ancorar a atengdo em alguma sensacao, palavra ou acdo estdo distribuidas pelas trés fases do
projeto. Entretanto, demos énfase a esta categoria na primeira fase com atividades que
utilizam, como ancoras, as sensagdes do corpo, o processo de visualiza¢do e imaginacdo nos

momentos de voltar a atencéo a si.
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As perguntas que indagamos as cenas, durante a analise deste topico, se exemplificam
em: como objetos e sensacdes do corpo, voltadas ao exterior e ao interior, puderam se
transformar em ancoras para a atencdo? Ancorada nesses objetos e percepcdes, a atencao
favoreceu estados de quietude e novas percepgdes de si e do ambiente? Que outros elementos

poderiam se configurar como ancoras da atencéo?

6.3.1.1 Objeto ludico como ancora da atencao

A garrafa mégica, por exemplo, foi o objeto focal de vérias atividades. Para
acalmarmos, ancordvamos nossa atencdo no brilho que se movimentava na 4&gua,
sedimentando-se, aos poucos, no fundo da garrafa. Passados alguns instantes, através de
perguntas e gestos, estimulavamos também a mudanca de foco para as batidas do coracéo,
respiracao, emocdes, entre outros. Nesse caso, o objeto ludico funcionou como uma isca para
a atencdo e, a0 mesmo tempo, exercitavamos mudar a dire¢cdo do foco deliberadamente,
mantendo a aten¢do ancorada, sem gerar disperséo.

Descrevemos uma brincadeira, realizada no Dina, que intencionava levar a percepcao
de algumas sensacGes do corpo nos estados de agitacdo e calma, tendo a garrafa méagica como
ancora da atengdo. No encontro anterior, tinhamos contado uma histéria’, criada pela propria
pesquisadora, para apresentar este objeto e explicar como ele poderia nos ajudar a cultivar a

atencéo.

Figura 13 — Chua, chuéa olha a onda do mar

Fonte: a autora.

1 Apéndice 3.
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Cena 3 — Garrafa magica

Eu e a maioria das criancas estamos sentados em circulo. Algumas criangas estdo fora da roda, sentadas ou
andando pela sala. Todas olham o objeto brilhante em minha mao.

EU: A brincadeira agora é o seguinte: tem uma musiquinha que veio junto com garrafa. O vento soprou no
ouvido da menina.

EU: (cantando e mexendo a garrafa pra la e pra cd) Chué, chud, olha a onda do mar! Chug, chud, olha a onda
do mar! Chud, chua, olha a onda do mar! Agora o mar vai se acalmar! (coloco a garrafa no centro e explico
que podemos cantar mais rapido) NGs vamos nos agitar junto com a garrafa e depois vamos nos acalmar
também junto com a garrafa.

ANDRE: Ah! A gente imita a garrafa!

EU: Sim! Tem que imitar a garrafal Quando for bem rapido, a gente vai agitar bem rapido (falando
rapidamente, saltitando). Quando for bem calmo, a gente vai se acalmando (falando e mexendo o corpo
lentamente). Pra gente perceber como é estar bem agitado e como é se acalmar e no final a gente vai ficar bem
calminho, calminho. A gente vai ficar assim, ¢! (apontando para a garrafa que estava no chao, cujo brilho ja
havia decantado totalmente).

[]

Comeco a cantar sozinha. Vitor e Cézinha me seguem. Canto mais répido, pulo e corro. André gira, dancando.
Katia e Soninha pulam e cantam também. Soninha sorri e da pequenos empurrdes em Katia, que também sorri
ao pular. Como uma onda, cada crianga vai entrando na brincadeira, circulando pela sala, pulando, dangando e
cantando. Joel e Heitor estdo cantando, sentados no chdo, quando percebem que estavam todos pulando e
circulando pela sala, levantam-se e se juntam a onda agitada na qual o grupo tinha se transformado. Renata
comeca a pular e logo para, fica acompanhando com o olhar. Gabriel sai de tras da camera para olhar mais de
perto o grupo. Daniel conversa com a professora, mas ao notar que a onda do grupo se exaltou mais, entra na
brincadeira. Ana continua sentada.

EU: (cantando junto com as criancas, deixo a garrafa de pé no chdo) Agora o mar vai se acalmar!

As criangas sentam ao redor da garrafa, umas mais perto, outras mais longe. André joga as costas pra tras,
como se fosse deitar. As criancas querem olhar bem de perto a garrafa. Katia e Soninha ficam de longe e logo
uma chama a outra para se aproximar.

EU: (ajoelhando-me com as méaos sobre o peito) Vamos perceber agora! Como esta a respiracéo da gente?
RENATA: A minha t4 boa que eu nao corri!

JOEL: A minha ta calma.

EU: Como € que a gente percebe a respiragdo?

ANDRE: (gargalhando, balanga o tronco) Ah! Respirando!

Joca aproxima o rosto da garrafa, permanece olhando por alguns segundos.

EU: E o coracéo, vamos ver?

JOEL: (com a médo no peito): O meu ta acerelado... (repetiu sorrindo) a-ce-le-ra-do.

EU: Vocés tdo percebendo o coracdo de vocés?

JOCA: Né&o, 0 meu ta normal.

JOEL (aproxima-se mais ainda da garrafa, pousa as duas méos sobre o peito e olha para a garrafa que ja tinha
0 brilho decantado): O meu ta calmo.




191

EU: Bota a m&o assim, no peito.

Soninha, sentada sobre os calcanhares, se ajoelha alinhando a coluna, coloca a mdo no peito e olha para
baixo, dizendo que esta calmo.

Sugiro cantarmos e dangarmos bem devagarzinho. Todos se levantam e se movimentam bem devagar.
Seguimos a brincadeira.

[...] Coloco a garrafa no chdo e todos sentam energicamente, com gritinhos e risadas, procurando ficar o mais
perto possivel da garrafa. Eles a fitam. Digo que uma forma de perceber a respiracdo pode ser colocando a
mé&o na barriga e mostro fazendo esse gesto. Todos colocam a mao na barriga, alguns olham para a garrafa,
outros olham para mim.

RENATA (sorrindo, faz um gesto com as maos como se estivesse enrolando algo): a minha barriga ta assim,
roncando!

EU: Vocés ja repararam que quando a gente inspira, coloca o ar para dentro, nossa barriga aumenta. Quando a
gente coloca o ar pra fora, a barriga diminui.

Cézinha parece perceber no seu préprio corpo o que eu acabava de dizer e sorri. Renata seca a barriga e

parece fazer certo esforgo.

Fonte: registro em video, 13 de setembro de 2018, no Dina.

Fonte: a autora

Podemos ver nesta cena que 0 objeto/ancora da brincadeira faz o papel do brinquedo.
No caso das brincadeiras de cultivo da atencdo, a ancora da atencdo se faz brinquedo e o
brinquedo se transforma no lugar onde a atencao vai se ancorar para realizar seu exercicio de
foco. Por isso, fizemos perguntas especificas a cena relacionadas ao papel do objeto ltdico no
processo atencional vivenciado: como a garrafa magica, objeto ladico da brincadeira,
mobilizou a atencdo das criangas? Ancorar a atengdo neste objeto permitiu a percepcédo da
respiracdo, dos estados de agitacdo e calma do corpo e de outras sensacfes? Outros

elementos da brincadeira se destacaram como mobilizadores da atencéo das criangas?
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Pensemos em uma cena costumeira — um grupo de criangas brincando com baldo de
aniversario. O baldo, o brinquedo, é um objeto focal, uma ancora para a atencdo das criancas.
Possui uma aparéncia magnetizadora, redonda, colorida e lustrosa. Seu movimento, suave e
demorado, também envolve as criangas e seus olhares se fixam no baldo flutuando no ar. Elas
correm pra la e pra cé e o objeto focal agrega as criancas em movimentos articulados, criando
um jogo.

De maneira semelhante, na brincadeira da garrafa magica diversos elementos
contribuiram para magnetizar a atencdo das criangas para esse objeto. A historia, a aparéncia
do objeto, a musica e a dindmica da brincadeira reuniram as crian¢as em torno da garrafa e
consequentemente em torno das percep¢bes que surgiram naquela atividade. Varios
momentos da cena nos mostram esses elementos magnetizadores.

“Todas [as criangas] olham o objeto brilhante em minha mé&o”. Visualmente, a garrafa
chamou atencdo das criancas, mesmo daquelas que ndo estavam na roda. Ja a musica
funcionou como um chamado, ao qual as criancas foram respondendo aos poucos — “comeco
a cantar sozinha. Vitor e Cézinha me seguem”. Percebemos que o tempo para cada crianca
entrar na brincadeira correspondeu, de certa forma, ao tempo em que a brincadeira levou para
chamar significativamente sua atencdo. Por exemplo, as a¢fes dinamicas de agitar, correndo e
cantando, e de acalmar, todos juntos, gerou um movimento agregador na brincadeira, quando
a maioria das criancas se engajou no processo — “‘como uma onda, cada crianca vai entrando
na brincadeira, circulando pela sala, pulando, dancando e cantando”; [Joel e Heitor]
“levantam-se e se juntam a onda agitada na qual o grupo tinha se transformado”; “Daniel
conversa com a professora, mas ao notar que a onda do grupo se exaltou mais, entra na
brincadeira”.

A dinamica da brincadeira também estabeleceu uma relacdo metaforica interessante
entre a garrafa e 0 nosso proprio corpo, traduzida de maneira simples e direta na fala de
André: “Ah! A gente imita a garrafa!”. Através dessa relagdo podemos nos perceber, pois ao
ancorarmos nossa aten¢do nos movimentos da garrafa, focamos também nas percepg¢des do
nosso corpo, nos estados de agitacdo e de quietude. Depois de pular e correr, assim que
sentou, Joel diz perceber seu coracédo acelerado e, apos alguns segundos, olhando fixamente
para a garrafa, cujo brilho j& havia decantado diz “0 meu esta calmo”. Em atividades
posteriores, ancorar atencdo no movimento interno da garrafa significou prestar atencédo ao
nosso proprio movimento interno — emocgBes e pensamentos, ampliando a analogia para as

dimensdes emocional e mental, além da dimensao fisica.
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Na cena descrita, chegar perto da garrafa, aproximar o rosto e fixar os olhos nela,
enguanto as maos tocam o peito ou a barriga, percebendo as batidas do coracdo ou as
sensacOes da respiragdo, cria um campo em que a atencdo pousa, através de diferentes
sentidos, suspendendo o fluxo habitual da cognicdo para abrir a atencdo a percepgoes
familiares ou novas, que chegam no momento presente. Na cena, ao ser convidada para
colocar as médos na barriga, no intuito de sentir os movimentos da inspiracdo e expiracao,
Renata sorri, faz um gesto com as maos como se estivesse enrolando algo ¢ diz: “a minha
barriga t& assim, roncando!”. Cézinha, pela expressao do rosto e postura, “parece perceber
no seu proprio corpo” as sensacdes descritas na conducdo da brincadeira.

Um barquinho de papel, um bichinho de peldcia e 0 “troféu do bicho preguica”’
foram outros objetos Iudicos que utilizamos para ajudar a ancorar a atencdo. Nesses casos, a
ancora estava ligada diretamente ao movimento da respiracdo, pois 0S objetos estavam
pousados sobre o abdome das criancgas e as levavam a prestar atencdo em seus diafragmas a

medida que respiravam em diferentes ritmos.

6.3.1.2 Ancorando a aten¢cdo no momento presente, através da sensorialidade do corpo

As percepgdes que chegam através dos orgdos de sentido do corpo também foram
ancoras para a atencdo, levando o foco a sensagcdes muitas vezes inéditas para as criancas. Na
brincadeira ilha das sensacdes, as criangas passaram lentamente por um circuito sensorial que
trazia sensacOes tateis, olfativas e gustativas. Os sons dos animais, de um sino tibetano e do

interior de uma concha levaram o foco para a audigéo.

’2 Este objeto remetia a brincadeira “corrida do bicho preguiga”, em que as criangas deveriam se mover 0 mais
lentamente possivel. Ganhava o troféu quem chegasse por dltimo.
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Figura 15 — O som do sino

Fonte: a autora

Na brincadeira atenc@o a cada mordida, as cores, 0s cheiros, as texturas e os sabores
de frutas e caramelos, manuseados lentamente, mantiveram o foco da atencdo das criangas
ancorado nos atos de ver, cheirar, tocar e degustar.

Antes de iniciarmos a brincadeira, perguntamos se as criangas se lembravam do sabor
do alimento que tiveram no almoco e no café da manh& daquele mesmo dia. Algumas criangas
ndo conseguiram responder e muitas delas disseram que comeram atrasadas e/ou na frente da

televisao.

Cena 4 — Atencdo a cada mordida

Todos em roda, distribuo caramelos para cada crianga.

EU: Sé olhando! A gente vai fazer etapa por etapa, certo? Agora é so olhar.

Enquanto eu distribuo os caramelos, Soninha, que j& havia recebido, alinha a postura do corpo e olha
fixamente pra ele por alguns instantes. Um grupo de meninos e meninas, a sua direita, faz barulho, gritando e
gargalhando. Ela olha rapidamente naquela direcdo e volta os olhos para o caramelo, mas logo outro grupo
também faz barulho, desta vez a sua frente. Ela olha rapidamente para frente e retorna os olhos para o
caramelo e mantém o olhar. De repente, Celso pega o caramelo de Soninha e esconde.

SONINHA (langando o brago sobre o colega, grita): Bora, Celso! Me da! Oh, tia Regina!

Celso devolve o caramelo. Soninha o posiciona, novamente a sua frente, seus olhos pousam rapidamente no
caramelo, mas néo se fixam mais nele. Agora, sobrevoam por todos os pontos de agitacdo da sala.

Termino de distribuir os caramelos e a agitagdo aos poucos vai se acalmando.

EU: Olhando bem pra o doce que esta na frente de vocés, o que vocés estdo sentindo?
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Algumas criancas olhavam para o caramelo, outras para mim, outras para os colegas sorrindo.

CRIANCAS: Gostosuras! Vontade de comer logo! Eu ndo gosto desse, nao!

EU: Agora vocés vdo pegar com a mao de vocés. S6 pegar e sentir na mao.

As criancas pegam o caramelo, algumas levam a altura do rosto, outras pegam rapidamente e soltam depois
pegam de novo. Daniel segura o caramelo, cheira, passa no rosto. Douglas toca o doce deslizando-o por todos
0s dedos, levanta o rosto e fecha os olhos.

EU: O que é que vocés estdo sentindo?

PAULO: E duro!

JOAO: T6 com vontade de comer!

HEITOR: T4 sentindo tipo um tijolinho pequeno.

CELSO: Té sentindo que € duro. Se eu comer, meu dente vai cair.

Enquanto falamos, Douglas abre os olhos, aproxima o caramelo do seu rosto e gira-o vagarosamente olhando
fixamente para cada face que se revela do quadradinho doce em sua mao. Mantém-se assim por 30 segundos,
olha para a movimentacdo dos colegas e volta a olhar para o caramelo por mais 10 segundos, e comenta com a
professora:

DOUGLAS: Tia! Esse € um doce diferente.

EU: Agora vocés véo ouvir o barulho do plastico da embalagem, enquanto tiram o caramelo de dentro.
CRIANCAS: Eba! Oba! Eéhh!

EU (sorrindo): Mas sé ouvir!

CELSO (abrindo a embalagem rapidamente): O ouvido vai ser na boca.

Celso olha ao redor, enrola o caramelo de volta no plastico, aproxima-o do ouvido e fica assim, alguns poucos
segundos. Ana, com a boca entreaberta, fica mexendo o caramelo bem pertinho do ouvido, enquanto seus
olhos, levantados, vagueiam sem foco. Sorri. Olha o doce e abre um pouco mais a embalagem, leva ao ouvido
de novo. Paulo age de forma semelhante. Kayke, apressadamente, ouve o barulho e abre a embalagem de uma
Vez.

EU: Agora sente o cheirinho de caramelo!

André inspira fortemente com o caramelo perto do nariz levando a cabeca e os olhos para trés. Ele percebe
que o caramelo tem duas cores e faz 0 mesmo gesto, cheirando a outra parte do doce. Daniel inspira
profundamente, cheirando o caramelo sorrindo e mexendo o corpo como numa dancinha. Faz isso varias
Vezes.

EU: Agora vocés véo dar uma lambida!

CRIANCAS: Ah!

André estica a lingua pra fora da boca e passa o caramelo vagarosamente.

ANDRE: E muito bom, tia! Eu quero comer!

EU: Respira e sente o sabor do caramelo na lingua!

Paulo tocava o caramelo com a pontinha da lingua, ao passo que Joel passeava o doce por toda a boca.

EU: Agora, vocés vao botar o caramelo na boca e ndo vao mastigar.

Douglas, rapidamente, joga o caramelo na boca. Outras criangas colocaram o caramelo na boca mais devagar.
EU: Sé perceber como vocé sente o caramelo dentro da boca.

CRIANCAS: Um quadrado! Um tijolo! Uma pedra!
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ANDRE: O sabor té se espalhando na boca.
JOEL.: Eu senti também.
CELSO: Eu senti um gostinho na garganta.

EU: Agora vocés podem terminar de comer e vou dar mais um para cada!

Fonte: registro em video, 22 de novembro de 2018, no Dina.

Figura 16 — O caramelo
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Fonte: a autora

Ao lermos a descricdo desta cena, nos perguntamos como a sensorialidade presente na
experiéncia ancorou a atencdo das criangas, e como essa ancora pode ter favorecido a
atencdo ao momento presente. Vimos que o simples ato de comer um caramelo,
vagarosamente, ativou os cinco sentidos de um modo inusitado. Algumas peculiaridades que
caracterizaram a experiéncia — o tempo, o ritmo e o0 ndo automatismo da agdo — permitiram
que a ativacao dos sentidos se tornasse ancora para a atencao, pois as criangas a mantiveram

voltada as sensa¢fes que aconteciam no corpo naquele exato instante.

6.3.1.3 Mais ancoras para a atencao

Em outro contexto, o fio de Ariadne e a ponte, brincadeiras vivenciadas com as
criancas menores do Centro Infantil Jardim de Lotus, trouxeram, como ancora, objetos que
guiavam o movimento de seus corpos. A atencdo estava tanto no fio de linha dourada que
orientava as criangas por um “labirinto” de cadeiras, da primeira brincadeira, como na linha
marcada no ch&o, da segunda. Neste Gltimo, os movimentos do corpo também eram ponto

focal da agdo, pois esta brincadeira requeria atengdo ao elemento guia, a linha, e ao equilibrio
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do corpo para andar passo a passo com muito cuidado sobre “a ponte”, que, na imaginagao
das criancas, passava em cima de um “rio muito perigoso cheio de jacarés e tubarfes” (fala
de uma das criangas).

Algumas brincadeiras propunham uma interagdo com o0s colegas. Nesses casos, as
ancoras da atencdo eram partes do corpo, 0s movimentos ou a respiracdo do amigo. Podemos
citar alguns exemplos: respirando com o amigo, olho no olho, jogo do ola e danca do
espelho. Em outras brincadeiras, realizadas no Dind, o foco da atencdo das criangas tendia a
se ancorar no espago sutil da propria mente, percebendo pensamentos e buscando lembrancas
— mente e corpo, vamos la! e a teia. O colar da gratiddo direcionava para observacdo da
mente, através da lembranga de coisas, situacdes e pessoas as quais as criangas seriam gratas.
O foco estava nas “contas” do colar (pedagos de canudo, representando cada pessoa, coisa ou

situacao) e no fio que deveria passar por dentro de cada “conta”.

Figura 17 — Colar da gratidao

Fonte: a autora.

Outros trabalhos manuais e estéticos, significativos para as criancas, revelaram
momentos de atencdo ao presente, aos proprios gestos e aos gestos do outro - confeccdo de
instrumentos; plantio de sementes de girassol e cuidados com as plantas; atividades estéticas
utilizando os quatro elementos (terra, usando argila; &gua, pintando com tinta; ar, pintura

soprando com canudo; fogo, desenho com lapis de cera derretido na chama de uma vela).
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6.3.2 Respiracdo, introspec¢éo, relaxamento e estados do corpo

Os eixos norteadores presentes nesta categoria apontam para a geracdo de uma
familiaridade com a respiracdo e com os estados de introspeccdo e de relaxamento. Perceber
as diferentes formas de respiracdo e sua relacdo com os diversos estados mentais e
emocionais, bem como vivenciar experiéncias que favorecam o contato com o que aqui
chamamos de “mundo interno”, S0 0S objetivos de varias brincadeiras que trabalham as
habilidades de aquietar e ancorar a atencao.

Embora esteja sempre presente, respirar € um movimento mais sutil no corpo,
passando desapercebido ou tornando-se de dificil percep¢édo, ndo apenas para as criangas, mas
também para os adultos. Entdo, no PCAI, a observacdo da respiracdo, nas brincadeiras, muitas
vezes, vinha acompanhada da observacdo das batidas do coragdo, movimento mais evidente.
Também, algumas brincadeiras como a da garrafa mégica, estatua e respirando com o cata-
vento aproveitam uma respiracdo mais ofegante do corpo agitado que acabara de dancar, pular

ou correr para tornar mais clara esta percepcéo.

Figura 18 — Respirando com o cata-vento
@ ,

Fonte: a autora

Entretanto, algumas atividades foram realizadas em momentos de relaxamento. Por

exemplo, enquanto as criangas estavam deitadas no chéo, de olhos fechados, um objeto ludico
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— barquinho de papel, bichinho de pelucia, entre outros — apoiado no abdome de cada uma,
ancorou a atencdo a respiracdao, evidenciando seu movimento no diafragma. Também
possibilitou que elas tentassem modular a respiracdo em diferentes intensidades e comecar a
perceber os efeitos no corpo.

Na brincadeira de prestar atengdo na respiragao, realizada no Neimfa, utilizamos o
tato e 0 gesto para que as criangas percebessem o ritmo e a intensidade de sua respiracéo.
Tocando o dedo “no bigode” puderam sentir o ar entrando e saindo das narinas e, pousando as
mé&os sobre a barriga, sentiram a ondulagdo do diafragma na inspiracdo e expiracdo. Nesta
mesma brincadeira, a professora exagerou o som de sua respiracdo, para torna-la mais
evidente para as criancas. Subindo e descendo os bracos imitou a dindmica de encher e
esvaziar os pulmdes para que elas acompanhassem.

Nesta mesma turma, realizamos outras atividades que levaram as criangas a entrarem
em contato com o ato de respirar nas suas diferentes formas.

O sopro do lobo utilizou o conto dos Trés Porquinhos para que elas percebessem a
intensidade crescente da sua respiracdo. Em outra atividade, essa percepc¢do se deu atraves de
um objeto ludico, o baldo de festa. JA& na brincadeira a flor e a vela, as criangas
experimentaram modular a respiragdo para sentirem o inspirar e 0 expirar, suave ou intenso,

guando cheiravam uma rosa e sopravam a chama de uma vela.

Figura 19 — Brincando de “a flor e a vela”

Fonte: a autora
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Cena5-Afloreavela

As criangas estdo sentadas em roda. Olham atentamente para a méo da professora, tia Dora, que gesticula
movimentos amplos.

TIA DORA: quem tem tanta forc¢a pra soprar igual ao lobo?

Luciana se levanta e ondula o corpo para frente e para tras, ergue os bracos e os traz de volta, com o gesto de
puxar algo para si, como se quisesse pegar félego. Elias, Ayana e Francine também se levantam e comegam a
soprar.

TIA DORA: Eu vou acender essa vela e nés vamos ver quem consegue soprar que nem o lobo! E tia Regina
trouxe outras coisas pra gente respirar também.

EU (de pé, mostro uma rosa): quando a gente pega uma flor, a gente... (aproximo a rosa do nariz e inspiro
fortemente) cheeeiraa, a gente respira o ar pra dentro.

As criancas, com as cabecas erguidas em minha dire¢do, olham atentamente para a flor em minha mao.
MARIO: a minha mée disse que eu nfo conseguia nem respirar e nem falar.

EU: foi? Mas agora vocé consegue?

Mério balanca a cabega discretamente, num gesto afirmativo, mas sem muita convicgao.

EU: Al quando a gente sopra a vela, a gente faz como?

Tia Dora aproximou a vela das criancas, ainda apagada. Elas comecaram a soprar.

EU: Entéo, a gente vai fazer assim... A gente vai cheirar a flor e soprar a vela.

Distribuo algumas rosas para as criangas passarem de mdo em méao, cheirando-a, ao inspirar.

Os meninos e as meninas levam a rosa até o nariz e a cheiram, inspirando intensa e profundamente.

MARIO (devolve a rosa): Ja cheirei, tia!

EU: quando a gente cheira (fago uma inspiracdo intensa), a gente ta respirando, a gente ta inspiraaando.

Elias e Francine continuaram cheirando a rosa, enquanto as outras criancas olhavam Tia Dora com a vela
acesa. Francine se aproxima da vela.

TIA DORA (segura a vela): a gente ndo vai apagar agora, ndo. Primeiro a gente vai olhar o movimento do
fogo! Se ele se movimenta, ou ndo se movimenta, e porque ele se movimenta.

Francine senta ao lado da professora. Méario, Ayana e Maria se aproximam.

TIA DORA: Por que ele se movimenta?

FRANCINE: porque...

ANDRE (se aproxima): assim... (abana a chama com a mao).

TIA DORA: o vento assim, né? A gente vai soprar bem devagarzinho, sem apagar. Agora, a gente ndo vai
apagar.

As criangas, ao redor da vela, comegam a soprar suavemente. Francine sopra forte e apaga a vela.

TIA DORA (fala suavemente): qual a regrinha?

FRANCINE: ndo pode...

TIA DORA: soprar, sem apagar.

MARIO: por que apagou a vela?

TIA DORA: a regrinha era soprar, sem apagar a vela. A gente ndo ia testar, ndo é?

MARIO: era pra soprar um pouquinho... soprar um pouquinho, sem acabar?

TIA DORA: Que rosa cheirosa! (cheira a rosa de André) Humm! Cheirosa.! Deixa eu cheirar a tua Bruninho!
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Quando a gente vai comer, a gente cheira a comida?

CRIANCAS: Sim! Né&o! Sim!

TIA DORA: a gente ndo sente o cheiro da comida, ndo?

MARIO: Eu sinto o gosto!

TIA DORA: a gente sente o gosto na boca, ndo é?

Eu acendo a vela e entrego a tia Dora.

TIA DORA: Vamos olhar primeiro 0 movimento...

Ela segura a vela com cuidado, no meio da pequena roda de criangas. A luz da sala esta apagada e a chama da
vela ilumina suavemente suas fei¢Bes, que em siléncio, fitam o objeto luminoso na méo da professora.

TIA DORA: Agora a gente vai soprar bem devagarzinho.

As criangas sopram suave, fazendo a chama da vela tremer levemente. Luciana se aproxima, com os l&bios
entreabertos, soprando devagar. Tamires também, mas depois sopra bruscamente e apaga a chama. Tia Dora
sorri. Acende a vela mais uma vez.

EU (sorrindo): devagarzinho Tamires, pra gente ver o movimento da vela sem apagar.

ANDRE: Por que?

TIA DORA: Pra gente ver... se a gente sopra muito forte, ela se apaga. Se a gente sopra, bem devagarzinho, o
fogo vai se movimentar assim, 6 (gesticula). Bem bonito! O fogo vai dancar pra gente.

Tia Dora aproxima a vela de cada crianca, que sopra a vela suavemente, sempre olhando para a chama.

TIA DORA: Bruninho... Maria... Luciana...

Mério sopra com bastante cuidado e a chama mexe no ritmo da sua expiracao.

TIA DORA: Isso, Mério! Muito bem!

MARIO: Nem apagou!

TIA DORA: Foi! O fogo dangou pra Mario! (passa para Tamires)

MARIO (olha pra Tamires): Se soprar muito forte n&o vai sobrar pra Francine, ndo vai dangar, n&o!

Tia Dora continua e André, ao soprar, apaga a vela.

TODOS (sorrindo): Eh! Apagou!

TIA DORA: André esta muito forte! André foi o lobo e soprou muito forte!

MARIO: E no dancou pra ele, ndo!

TIA DORA: Néo dangou, foi to forte que ndo dancou.

MARIO: Eu néo soprei muito forte, ndo?

Tia Dora respondeu que ndo e Maria disse “eu soprei muito forte”

TIA DORA: Agora a gente vai aumentar um pouquinho o sopro pra gente ver se ela vai apagar ou vai dancar.
Mario soprou forte e apagou. Luciana soprou bem devagar e ndo apagou. Maria apagou. Bruninho comeca
devagar, a chama “dan¢a” depois cle intensifica, a vela apaga e ele da uma gargalhada. Elias pega folego e
sopra fortemente a vela. André sopra vérias vezes de leve e depois intensifica apagando. Francine apaga.

Ayana e Paulinha apagam e todos batem palmas dando gritinhos de comemaoracao.

TIA DORA: Agora todo mundo junto com tia Dora! Um... dois... trés!

Fonte: Descrigéo de atividade do PCAI, dia 17 de maio de 2018 (NEIMFA).
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A esta cena perguntamos: como a brincadeira mobilizou a atencdo das criancas,
possibilitando a percepcdo da propria respiracdo? Que tipo de descobertas sobre a
respiracdo, a brincadeira favoreceu? Como a atividade utilizou elementos ludicos para trazer
a percepcao da respiracao ao universo conhecido das criangas?

A cena inicia com a fala da professora. Ela traz a imagem do lobo para caracterizar, de
maneira mais figurativa, a respiracdo que, de outro modo, poderia ser de dificil percepcdo
para as crian¢as. Em resposta, Luciana envolve todo o corpo para fazer o movimento de tomar
0 folego para soprar, com gestos que lembram os do lobo nas ilustracBes dos livros, nos
desenhos animados e na brincadeira que fizemos antes desta.

Em seguida, outras referéncias relacionadas ao ato de respirar foram trazidas pelas
criancas. Por exemplo, quando comecamos a falar sobre respiracdo, Mario lembrou
imediatamente do que sua mée Ihe contou a respeito de alguma situagcdo na sua vida em que
“[...] ndo conseguia nem respirar e nem falar’. Embora ndo tenhamos explorado esta
lembranca na atividade vivenciada, pensamos que adentrar nas experiéncias e recordacdes das
proprias criangas pode ser um momento rico e significativo no processo de gerar uma atencédo
ao ato de respirar.

Embora as sensac¢des da respiragdo possam ser percebidas com certa facilidade, ao
lancarmos nossa atencdo para ela nas atividades com criangas essa percepgao se torna mais
facil quando utilizamos como referéncia alguns gestos do seu cotidiano. No contexto das
brincadeiras, ao realizarem esses gestos sua atencdo se volta ao ato de respirar, tornando-o
consciente.

No caso da cena descrita, 0s movimentos de inspirar e expirar estdo ligados aos gestos
de cheirar uma flor e soprar a chama de uma vela. Do mesmo modo, ao soprarem a vela, as
criancas puderam perceber as diferentes intensidades da propria respiracdo, além de
experimenta-las, no intuito de fazer a chama da vela “dangar” ou apagar.

As falas de Méario demonstram que a ideia de fazer a chama “dangar” foi significativa
para ele, além de apresentarem uma associagdo entre a danga da chama e a intensidade do seu
sopro, 0 que levou o menino a observar também a intensidade do sopro dos colegas.

Em dado momento, Francine apaga a vela e Mario pergunta por qué. Depois pergunta:
“era pra soprar um pouquinho... soprar um pouquinho, sem acabar?”, indicando que
entendeu a relacdo entre a intensidade do sopro e seu efeito sobre a vela. Quando chega sua
vez de soprar, ele experimenta 0 que havia entendido anteriormente: “Mario sopra com
bastante cuidado e a chama mexe no ritmo da sua expiracdo”. O entusiasmo da professora,

“Isso, Mario! Muito bem!”, contagia 0 menino que fala com contentamento: “Nem apagou!”.
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Entéo, a professora reforga a imagem metaforica da danca da chama, “Foi! O fogo dangou pra
Mario!”. Depois de sua experiéncia, Mario adverte Tamires sobre a forma como deve soprar a
vela, com o risco de apagar a chama: “Se soprar muito forte ndo vai sobrar pra Francine, ndo
vai dancar, ndo!”. Em outro momento da cena, Mario observa o sopro forte de André, que
segundo a professora foi forte como o do lobo. O menino remete-se & sua experiéncia prévia:
“E ndo dancou pra ele, ndo!”. Posteriormente, também experimenta soprar forte e apagar a
vela.

Nesta atividade especifica, com as criangas menores, buscamos possibilitar um contato
inicial com a atengdo consciente a respiragdo e ndo exploramos a rela¢do entre a intensidade
desta com diferentes estados fisicos, mentais e emocionais. Mas, talvez fosse possivel
adentrar nesse campo, através de frases e dramatizacdo de situacdes do seu cotidiano, como,
por exemplo, perguntar como fica nossa respiracdo em uma situacdo de medo, de euforia, de
tristeza, entre outras. Entretanto, pensamos que com criangas mais velhas, essa relacdo fique
mais evidente em suas experiéncias, por isso, 0s jogos de imaginacdo e a dramatizacao das
cenas do cotidiano sejam mais significativos no tocante a percepcdo de como a respiracdo
afeta e € afetada por diferentes estados do corpo, da mente e das emocoes.

Portanto, durante a implementacdo do PCAI, propomos atividades com énfase na
respiragéo, introspeccdo e relaxamento, como forma de trabalhar as habilidades de foco e
quietude, bem como direcionar a atencdo a si em diferentes dimensdes — fisicas, emocionais e
mentais.

No Din4, um dos encontros foi dedicado a diferentes percepces do corpo e da
respiragdo, em momentos de aquietar, silenciar e se mover lentamente. Na primeira atividade,
0 alongamento da estrela do mar, o intuito foi buscar perceber a estrutura do corpo e as

sensacOes de inspirar e expirar, de alongar e relaxar.
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Figura 20 — Alongamento da estrela do mar

Fonte: a autora

Em uma conversa inicial, olhamos a imagem impressa de uma estrela do mar e
observamos que esta é formada por cinco membros, os quais convergem para um centro,
sendo este, ponto de partida para seus movimentos. As criangas estavam agitadas durante a
conversa, que foi interrompida algumas vezes, inclusive por uma das criancas, Rafael, que
pegou a garrafa com glitter, chacoalhou e falou: “a gente ta assim, 0! A gente ta agitaddo”.

Procuramos, entdo, identificar o centro do nosso préprio corpo. “O coracgdo”,
respondeu prontamente André. As criancas se deitaram de barriga para cima, bragos abertos e
pernas esticadas. Pedimos para se imaginarem como estrelas no fundo do mar, procurando
sentir o seu centro e, em seguida, alongarem o0s bracos, as pernas e 0 pescoco quando
inspirassem e ao expirar, convidamos a soltarem os membros e 0 pescogo, relaxando todo o
corpo.

Neste momento, percebemos que algumas criangcas pareciam mais relaxadas, outras
faziam algum esforco para se manterem imoveis. Mas, aos poucos, a agitacao geral da turma

foi assentando e seguimos com mais duas atividades.
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Fonte: a autora

Cena 6 — Bicho preguica

Eu e a professora da turma estamos de pé. As criancas deitadas, acomodadas sobre os colchonetes, estdo de
olhos fechados, bracos e pernas esticados. Poucas criangas estdo imoveis. Algumas sobrepdem os bragos
sobre as outras. Fazem pequenos movimentos: abrem mais os bragos; mexem rapidamente os pés de um lado
para o outro; movimentam as maos; cogcam a cabega, balangcam o pesco¢o; mexem os olhos; tocam no colega;
pegam em partes da roupa ou no cabelo.

EU: Entdo vamos imaginar que a gente esta no fundo do mar e que a gente é essa estrela. A gente vai inspirar
e expirar. Prestem atencdo no umbigo de vocés. De olho fechado. Pode botar a méo na barriga.

Jodo levanta a camisa e toca 0 umbigo com a mdo. Ana, André e Cézinha também pdem a mao sobre a
barriga. Rafael cruza os bragos na altura do peito. Diego coloca o boné sobre o rosto e com a méo, toca o
umbigo. Kelly continua, desde a atividade anterior, deitada com os bracos abertos acima da cabeca e as pernas
esticadas e cruzadas.

EU: Quem tiver de olho fechado. Presta atengdo na respiracdo, botando a mao no umbigo. Quando a gente
inspira, a barriga sobe. Quando a gente expira, soltando o ar, a barriga desce.

Eu e a professora colocamos, sobre o abdome de cada crianga, uma caixinha com a imagem impressa de um
bicho preguica.

EU: Inspira sobe, expira desce.

Ana estd de olhos fechados, seu corpo parece relaxado e sua expressao facial é serena. O objeto, em seu
abdome, sobe e desce em um ritmo regular a medida que ela respira. Uma crianca diz que esta cansada. Diego
cruza os bragos. Alguém fala do ventilador e inicia um burburinho.

PROFESSORA: Quem realmente esta concentrado... eu estou vendo a caixinha descer e subir (Fala 0 nome
de cada crianga). Com bastante calma e concentragdo... a gente esta vendo a caixinha de vocés subir e descer.
Vejam se vocés conseguem sentir sem abrir os olhos.

HEITOR: eu ndo consegui nao, tia!
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EU: Entdo concentra mais.

CEZINHA (ainda de olhos fechados gira a cabeca em direcéo a professora): Eu td sentindo mexendo.

EU: Quando vocés estdo concentrados, vocés percebem se ficam mais relaxados ou agitados?

Algumas criancas respondem que estdo relaxadas.

PROFESSORA: Se fizer siléncio acho que vai sentir melhor.

Diego cobre o rosto com a camisa, o colega do lado faz 0 mesmo. Diego cruza os bracos. Jodo continua
imdvel com os bragos abertos e olhos fechados. Soninha passa atividade toda de olhos fechados com os
bracos abertos, formando uma cruz com o corpo. Heitor brinca com o objeto, mexendo o abdome rapidamente
com muita intensidade.

PAULO: Tia, eu t6 sentindo meu coragéo!

EU: T4 sentindo? Quem t4 movendo a barriga muito rdpido, vai ficar agitado. Se mexer a barriga devagar, vai
acalmar. Quando vocés quiserem acalmar, mexe bem devagar, beeem devagar, igual... a esse bichinho que ta
ai nessa caixinha. Ai vocés podem abrir os olhos devagar e olhar esse bicho.

KELLY (abre os olhos e aproxima a caixa do rosto): Uma preguica.

Uma crianca depois da outra, abre os olhos e examina a caixinha de papel. Jodo, Ana, Soninha, Joel, Cézinha,
André e Kayke permanecem imdveis, de olhos fechados. Algumas criangas, depois de olharem a caixa,
fecham os olhos de novo. Todos seguem deitados em siléncio, enquanto eu explico a proxima atividade.

EU: A gente vai se movimentar, agora, igual a um bicho preguica. A gente era uma estrela do mar, agora o
objetivo é se movimentar em camera lenta. Vocés sabem como é camera lenta?

HEITOR (levanta lentamente os bracos e depois o tronco): Eu sei! E assim, ¢!

EU (movo o brago muito devagar): E beeem devagarzinho. Que nem um bicho preguica.

Passam alguns instantes, todos deitados, em siléncio.

Eu explico que aquela caixa é o troféu do bicho preguica. Quem conseguir se levantar e se movimentar como
um, ganha um prémio dentro caixa.

Heitor continua a se levantar, com movimentos muito lentos. Depois, as criangas se erguem, uma por uma.
Jodo leva um tempo erguendo a cabeca e olha ao redor. Denilson se levanta sorrindo. Douglas se levanta
rapido, para, e depois comeca a andar de forma suave, outras criancas fazem o mesmo. A maioria das criangas
sorri, ao se mover vagarosamente.

EU (enquanto as criangas se levantam e comegam a andar): Com esse movimento devagarzinho, a gente vai
prestar atencdo... Vé! Atencdo nos movimentos da gente. Quando eu pisar eu vou sentir meu calcanhar. Sente
um pé no ch&o. O outro pé saindo do chdo. VVocés estdo sentindo?

Jodo e Ana s80 os mais vagarosos na hora de se levantar. Jodo intercala entre olhar para os colegas e olhar
para seus proprios movimentos. Levanta os quadris, tendo as maos e pés como apoio. Depois, coloca 0 peso
do corpo nos pés e na mdo direita, seus olhos acompanham a méao esquerda que se ergue, tudo extremamente
devagar. Levanta-se e caminha, pé ante pé.

Ana, ainda deitada de olhos fechados, vira-se de lado muito lentamente. Apoia o bragco no chdo e levanta o
tronco com um ritmo ainda mais moroso. Abre os olhos, que também quase nao se movimentam. A expressao
de seu rosto esta relaxada, os labios entreabertos, as palpebras caidas, cobrindo parte dos olhos, que nao se
retém em objeto algum, seguindo 0 movimento do seu préprio corpo.

EU: Ai a gente vai notar que pode prestar aten¢do também se movimentando.
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As criangas caminham exagerando 0s movimentos das pernas e dos bragos. Ana ainda se levanta. Sentada,
apoia a mao no chdo. Seus labios expressam um leve sorriso. Gira 0 corpo, na postura de quatro apoios,
levanta-se e caminha muito devagar.

EU: Estdo sentindo o joelho de vocés?

As criancas ndo falam entre si e ndo respondem as minhas perguntas, caminham em siléncio. André levanta
bastante a perna para dar a passada, sincronizando com o movimento exagerado do braco, como se fosse tocar
algo acima da cabeca. Seu rosto apresenta um sorriso aberto. Apds alguns instantes de caminhada silenciosa,
ouvem-se algumas falas.

ANDRE: Eu sou uma tartaruga, ndo sou preguica, nio.

PAULO: Ei tia! Por que a gente ndo faz uma corrida!

CRIANGCAS (sorrindo, pulando): Bora, bora! Vamo, tia!

EU (sorrindo): Ta certo, mas ganha quem chegar por dltimo!

CRIANCAS (rindo e correndo para o lugar da largada): Eita! T4 certo! Ah!

Iniciamos a corrida. Algumas criangas apressam o passo. Lembro que quem esta perdendo é quem estd na
frente. Essas criangas diminuem o ritmo de seus passos, sorriem, duas delas, ddo passos para tras. Aos poucos,
0s movimentos vao ficando mais suaves e vagarosos novamente. Continuo chamando atencéo para as partes
do corpo.

GABRIEL: Tia, cheguei!

EU (sorrindo): Chegou? Entdo perdeu!

As criancas lentamente andam pra tras, ou ficam de quatro apoios. Peco para sentirem o contato das méos e
dos joelhos no chdo. Ana caminha com a coluna ereta, continua muito devagar, durante todo o tempo néo
altera seu ritmo. Vitor, que estava de quatro apoios, levanta lentamente o tronco e 0s bragcos como se quisesse
tocar algo em sua frente.

EU: Pra ser bicho preguica tem que ter calma, paciéncia.

Passam-se cinco minutos. A corrida é encerrada e todos sdo ganhadores. Sentamos em roda e distribuo

bombons para colocarem em seus troféus.

Fonte: Descricdo de atividade do PCAI, dia 21 de setembro de 2018 (DINA).

Ao analisarmos a descricdo dessas trés atividades, emergiram aos nossos olhos alguns
pontos significativos para a compreensdo do cultivo da atencdo com as criangas,
principalmente no que se refere a atencao a si.

Os eixos norteadores ligados a respiracao, introspeccdo, relaxamento e estados do
corpo, guiaram nossas perguntas a cena descrita: Esta atividade favoreceu a vivéncia de
estados de quietude e relaxamento? Possibilitou a aproximacao das criang¢as a um movimento
inicial de introspeccdo? Qual o papel da respiragdo no contexto desta atividade? Os
elementos de ludicidade favoreceram o processo de cultivo da atengéo a si? Outros elementos

facilitadores deste processo surgiram na cena?
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Ao longo do encontro, percebemos que um aquietar gradual foi acontecendo na
atmosfera geral da turma. Na conversa inicial sobre a estrela do mar, houve a intervencéo de
Rafael falando sobre a agitacdo da turma, entdo, realizamos o alongamento. Depois dos
alongamentos, na primeira brincadeira, as criangas estavam menos agitadas, mas ainda faziam
alguns pequenos movimentos e sua atencao oscilava entre as percepcfes do proprio corpo, 0
ambiente externo e a movimentacdo dos colegas.

Entretanto, a tirar pelas posturas, expressdes faciais e também pelo siléncio, um
momento de quietude e relaxamento foi se configurando, aos poucos, e se mostrando mais
evidente ao final do exercicio de respiracdo com a caixinha do bicho preguica. O fato de todos
seguirem deitados e em siléncio, enquanto se explicava a terceira atividade, foi um indicativo
de uma entrega ao estado de quietude, pois, em geral, todos foram receptivos a esse estado e
ndo passaram direto para a agdo: “Uma crianca depois da outra, abre os olhos e examina a
caixinha de papel. Jodo, Ana, Soninha, Joel, Cézinha, André e Kayke permanecem imoveis,
de olhos fechados. Algumas criancas, depois de olharem a caixa, fecham os olhos de novo.
Todos seguem deitados em siléncio, enquanto eu explico a proxima atividade”.

A transicao para a terceira brincadeira, apesar de ser uma ocasido em que 0 COrpo se
colocou novamente em movimento, ndo gerou um estado de agitagdo no ambiente.
Percebendo os movimentos das criangas, o ritmo de suas falas e o engajamento na
brincadeira, vimos que esse estado mais calmo perdurou, em certo nivel, nas acdes seguintes -
imitar o animal da brincadeira e conversar em roda no final do encontro.

Na “corrida do bicho preguica”, as diferentes formas de participacdo das criancas
indicaram uma possivel influéncia do modo como vivenciaram o estado anterior no
relaxamento com atencdo a respiracdo. Enquanto outras criancas, nesta brincadeira,
demonstraram conter seus impulsos de se mover rapidamente, Jodo e Ana se movimentavam
muito devagar de maneira natural. Interessante notar que, nas duas primeiras atividades, essas
duas criangas expressaram com Seus coOrpos maior entrega no exercicio de relaxar.
Posteriormente, mantiveram um movimento muito lento e regular, por determinado periodo
de tempo, indicando maior quietude e estabilidade, o que pode ter propiciado percepgdes
significativas para eles na experiéncia.

Em relagcdo a introspeccdo, vemos as brincadeiras que envolvem os estados de
quietude e relaxamento como a introducdo, o primeiro passo de um aprendizado mais amplo.
Neste sentido, pensamos que esses estados podem favorecer a familiarizagdo das criangas com
uma atencdo que se volta ao proprio eu, ampliando uma autoconsciéncia que inicia com a

percepcao de sensacOes mais “densas” no corpo, até, posteriormente, permitir que elas
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percebam com mais clareza, suas proprias emocgoes e seus pensamentos. A partir dessa base
de quietude, poderdo reconhecer a relacdo entre as varias dimensées — como o corpo afeta e é
afetado pelas emocdes e pensamentos e como estes se afetam e sdo afetados mutuamente.

Na cena descrita tomamos a fala de Paulo, que enquanto estava deitado respirando
com a caixinha sobre o seu abdome, percebeu, por si s6, as batidas de seu coracgao e anunciou,
com empolgacdo: “Tia, eu td sentindo meu coracdo!”. Sendo esta, uma experiéncia
significativa, talvez, em uma proxima ocasiao, ele perceba a relacdo dos ritmos das batidas do
seu coragdo com uma situacao de estresse ou alegria, por exemplo.

No “movimento do bicho preguiga”, pensamos que a lentiddo também tenha
possibilitado que a atengdo se voltasse as sensacdes do préprio corpo. Alguns fragmentos da
cena ilustram esta observagdo: “Jodo, intercala entre olhar para os colegas e olhar para seus
proprios movimentos. [...] coloca o peso do corpo nos pés e na mao direita, seus olhos
acompanham a méo esquerda que se ergue, tudo extremamente devagar. Levanta-se e
caminha, pé ante pé”; “Ana, ainda deitada de olhos fechados, vira-se de lado muito
lentamente. Apoia o0 braco no chao e levanta o tronco com um ritmo ainda mais moroso. Abre
os olhos, que também quase ndo se movimentam. A expressao de seu rosto esta relaxada, os
labios entreabertos, as palpebras caidas, cobrindo parte dos olhos, que ndo se retém em
objeto algum, seguindo o movimento do seu proprio corpo”

Na brincadeira do bicho preguica, o leve sorriso de algumas criancas enquanto se
moviam muito devagar indica, talvez, uma satisfagdo com a experiéncia, ou achar engracado,
agradavel, ou inusitadas aquelas sensacdes. “Denilson se levanta sorrindo. A maioria das
criangas sorri, ao se mover vagarosamente”; “André levanta bastante a perna para dar a
passada, sincronizando com o movimento exagerado do braco, como se fosse tocar algo
acima da cabeca. Seu rosto apresenta um sorriso aberto”.

Por outro lado, observamos certo esfor¢o, por parte de algumas criancas, para
permanecerem deitadas ou se moverem bem devagar. Como, por exemplo, a fala da crianga
que diz estar cansada por estar deitada respirando, ou o trecho da descri¢do, quando “Douglas
se levanta rapido, para, e depois comeca a andar de forma suave, outras criancas fazem o
mesmo”, pode ser outra situacdo que indica certo custo para as criangas se€ moverem
calmamente. Isso demonstra que um impulso foi contido ao se levantarem, para se adaptarem
a regra do jogo de se movimentar lentamente.

Pensamos que este esforco talvez surja porque aquietar, relaxar prestando atencdo na
respiragdo, ou mover-se lentamente, ndo sdo praticas comumente sugeridas as criancas. Ou

também pelo fato de que, em geral, associamos esse estado de relaxamento a hora de dormir.
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Nesta analise, ndo pretendemos, nem sequer reunimos ferramentas para adentrar nas
razdes pelas quais para algumas criancas o aquietar € um processo mais facil e para outras
exige maior esfor¢o. Entretanto, ao contemplarmos as diferentes posturas nesta experiéncia,
percebemos que cada crianga tem um modo diferente de vivenciar os exercicios de aquietar e
relaxar. Ao mesmo tempo, emergiram, na nossa observacgéo, alguns elementos que, a Nosso
ver, funcionam como facilitadores desse processo. Esses elementos podem ser considerados,
ndo apenas no contexto das atividades de cultivo da atencdo, mas em qualquer situacdo em

que a crianga precise diminuir a agitacdo e se apaziguar.

6.3.2.1 O corpo, em suas expressdes e posturas, como facilitador do cultivo

No que diz respeito as posturas de corpo e as diferentes maneiras de vivenciar as
experiéncias de acalmar, notamos o recolhimento e a abertura, a entrega e a tentativa de
isolamento, como caracteristicas presentes.

Nestas atividades, as criancas expressaram, através de seus corpos, tanto tensdo,
fechamento, recolhimento e contencdo, como relaxamento, soltura e abertura. Assim,
provavelmente por uma sensibilidade ao movimento do ambiente, algumas atitudes de Diego
e de outras criangas — cobrir o rosto com o boné ou a camisa e cruzar 0s bragos e pernas —
pareceram-nos uma tentativa de se isolar um pouco mais para poder voltar a atencéo a si. Por
outro lado, vimos as posturas de Kelly e Soninha como sendo um sinal de abertura e entrega
ao estado de relaxamento, sem a necessidade de recolher o corpo: “Kelly continua, desde a
atividade anterior, deitada com os bracos abertos acima da cabega e as pernas esticadas e
cruzadas™; “Soninha passa atividade toda de olhos fechados com os bracos abertos,
formando uma cruz com o corpo”.

A partir dai, vimos como é importante perceber as diferentes necessidades das criancas
nessas situagdes e permitir que elas mesmas busquem suas formas de aquietar e relaxar, o que
ndo nos impede em oferecer-lhes elementos facilitadores. O primeiro dos elementos
facilitadores, que se evidenciou nestas atividades, € o trabalho com a respiracéo.

Inicialmente este trabalho conectou a respiracdo ao alongamento do corpo. A
inspiracdo, aqui, é acompanhada ao ato de alongar e esticar exageradamente o corpo. Na
expiracdo, o afrouxar, soltar, o corpo promove a liberagdo das tensbes que tinham sido
exacerbadas no movimento de inspirar/esticar. A repeticdo deste exercicio permite um

relaxamento profundo. Inclusive, podemos sugerir que as criangas sonorizem a expiracao,
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soltando a voz livremente ou imitando um animal, liberando a pressdo interna da agitagdo no
corpo.

Ainda sobre a respiragdo, vimos que o simples fato de ancorar a atencdo no
movimento e na sensacdo da respiracdo no corpo ajuda a acalmar e facilita dirigir a atencgdo a
si. Assim, descrever as sensa¢des e 0 movimento da respiragcdo pode ajudar nesta ancoragem,
como as indicagbes que demos durante o exercicio: “Quem tiver de olho fechado. Presta
atencdo na respiracdo, botando a mdo no umbigo. Quando a gente inspira, a barriga sobe.
Quando a gente expira, soltando o ar, a barriga desce”. A imagem de Ana deitada,
semelhante a de outras criangas naquele instante, pareceu-nos uma resposta a essas
indicacdes: “Ana esta de olhos fechados, seu corpo parece relaxado e sua expressao facial é
serena. O objeto, em seu abdome, sobe e desce em um ritmo regular a medida que ela
respira”.

Em relacdo a conducdo da atividade, notamos um interesse maior das criancas pela
propria respiracdo, ao perceberem que recebiam a atencdo da professora naquele instante,
observando suas caixinhas subindo e descendo. A professora utilizou o objeto como
referéncia do “movimento da respiracdo” ¢ disse: “Quem realmente esta concentrado (na
respiracdo), eu estou vendo a caixinha descer e subir”, em seguida, fala 0 nome de cada
crianca. Vimos que ao dizer o nome das criangas, a professora animava cada uma a
intensificar o movimento da caixinha.

Também a partir da conducdo da atividade, houve um convite para as criangas
experimentarem o siléncio. Na cena 6, a professora da turma explica que se as criangas
fizessem siléncio, poderiam sentir melhor a pequena caixa subindo e descendo com o
movimento da sua respiracdo. A resposta das criancas foi um gradual silenciar até que todos
permaneceram assim por mais um periodo de tempo. Isso resultou em uma atmosfera de
quietude na sala, fazendo com que o siléncio surgisse, em nossa analise, como um elemento
facilitador importante para direcionar a atencdo para si e para o relaxamento.

De modo semelhante, aconteceu na brincadeira do siléncio, vivenciada no Neimfa
(ver pagina 182). La o siléncio se configurou em um espaco compartilhado, o qual era
atravessado pelo grito e pelas risadas de Bruninho, que levavam todas as criancas as
gargalhadas. Ao longo da brincadeira, o grito e as risadas foram perdendo a forga & medida
que mais criangas se engajavam no desafio de silenciar. A partir dessas duas vivéncias,
percebemos uma forca, coletiva e compartilhada, do siléncio que crescia, & medida em que

mais e mais criancas se engajavam no ato de silenciar.
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6.3.2.2 Elementos ludicos como facilitadores

A ludicidade presente nas atividades de cultivo da atencdo com criancas e expressa em
diferentes elementos do jogo, da brincadeira e da imaginacdo, surgiu, nesta cena, como outro
ingrediente que facilitou a vivéncia descrita.

Muitas brincadeiras acontecem tendo como base um referencial alegorico trazido pela
imaginacdo. Se tomarmos como exemplo algumas atividades realizadas no PCALI, as criancas
imaginarem a si mesmas como estrelas do mar favoreceu a percepcdo delas em relacdo a
estrutura do seu préprio corpo. Do mesmo modo, a imagem mental do bicho preguica, na cena
6, tornou-se uma referéncia para elas experimentarem acalmar e caminhar lentamente,
sentindo as partes do corpo. “A gente vai se movimentar, agora, igual a um bicho preguica. A
gente era uma estrela do mar, agora o desafio é se movimentar em cdmera lenta .

Visto que as alegorias sdo familiares as criancas, em muitos casos, elas mesmas
trazem seus proprios referenciais, assim como André, que diz ndo ser um bicho preguica e,
sim, uma tartaruga. O fato de utilizar um referencial préprio pode conferir a experiéncia um
significado importante no cultivo da aten¢do. Assim, nas brincadeiras, podemos oferecer
referenciais alegdricos ou sugerir que as criangas criem 0s seus préprios para facilitar a
vivéncia.

Também no PCAI, tivemos exemplos de objetos diversos, inusitados que adquiriam
aspectos de brinquedo e facilitaram a vivéncia de cultivo da atencdo. Por exemplo, o objeto
focal da atividade cena 6, o “troféu do bicho preguica”, € um elemento de ludicidade que, na
brincadeira, favorece a atencdo a si. Em determinado momento ele ganha a qualidade de
brinquedo, enquanto objeto magnetizador, no qual as criancas interagem com prazer e
curiosidade. Neste caso, essa interacdo se faz justamente através da respiracdo. Na dinamica,
o0 brinquedo é atrelado a respiragdo e a0 movimento do corpo; neste sentido, a interacdo com 0
brinquedo também promove diversas sensac¢des, percepcdes e descobertas do proprio corpo,
como quando “Heitor brinca com o0 objeto, mexendo o abdome rapidamente com muita
intensidade ”. Compreendemos, portanto, que aqui a relacdo com o brinquedo é igualmente
uma maneira de se familiarizar e se relacionar com o corpo e com a respiracdo. Além disso, €
uma possibilidade de perceber os efeitos de uma respiracdo mais enérgica, podendo
experimentar um estado de maior vivacidade.

Em dado momento da cena, lancamos o desafio e declaramos o possivel desfecho: “Eu

explico que aquela caixa é o troféeu do bicho preguica. Quem conseguir se levantar e se
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movimentar como um, ganha um prémio dentro caixa”. Assim, conferimos ao ato de andar
bem devagar um carater de jogo e brincadeira, magnetizado pelo desafio.

Interessante notar que um desafio maior é sugerido por uma das criancgas, integrando
aquela atividade a sua propria referéncia de jogo. Paulo diz: “Ei tia! Por que a gente ndo faz
uma corrida!”. A corrida, neste caso, faz com que o desafio de andar devagar se amplie na
relacdo com o outro, ou seja, ndo bastaria andar devagar, mas seria necessario andar mais
devagar do que os colegas. A integracdo da brincadeira no universo de jogo conhecido da
crianca é relevante na medida em que pode tornar as percepgdes, propiciadas pelo exercicio,
mais significativas na experiéncia daquela crianga e das outras. Quando enfatizamos que
ganharia quem chegasse por ultimo, as criancgas, sorrindo e pulando, gritam: “Bora, bora!
Vamo, tia!”.

Na cena descrita, 0s sorrisos associados aos gestos ndo usuais no cotidiano das
criangas sugerem que elas se divertiam ao prestarem atencdo aos préprios movimentos.
“André levanta bastante a perna para dar a passada, sincronizando com o movimento
exagerado do braco, como se fosse tocar algo acima da cabeca. Seu rosto apresenta um
sorriso aberto”. Nesta cena, André brinca com o gesto que ele mesmo faz, provavelmente o
ritmo lento permite que ele experimente posturas e sensa¢@es diferentes daquelas as quais esta
acostumado.

Na primeira fase do PCAI, nés trabalhamos com as criancas orientados pelos eixos
norteadores das ancoras da atencdo, da respiracdo, introspeccdo, relaxamento e percepgao
de diferentes estados do corpo, com énfase na atencdo voltada para si e ao corpo. Nas
anélises, esses eixos também orientaram nosso olhar e nossas perguntas as descricdes das
cenas experienciadas. Na fase 2, 0s eixos norteadores apontam para questdes ligadas a atencdo

que se volta ao outro, as relacfes e as emocoes.

6.4 Fase 2: atencao ao outro, as relagdes e as emocgdes

Nesta fase, os eixos norteadores, que guiaram 0s objetivos das atividades e as
perguntas das analises das cenas, orientaram brincadeiras e jogos que favoreciam entrar em
contato com o outro, com as conexdes e relagdes que se estabelecem entre as pessoas e entre
os seres. Isso envolve, igualmente, a familiarizacdo com as sensacOes e as emogdes presentes
nesses contatos, bem como um olhar apreciativo sobre as proprias acGes e como elas nos

afetam e afetam os outros.
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Também foram momentos para vivenciar o sentir-se parte, a partilha, a cooperagdo e a
colaboracéo, além de experienciar a atencdo cuidadosa, generosa e compassiva consigo e com
0 outro. Tocamos aqui a dimensdo intersubjetiva da atencdo, quando ela surge no contato, na
relacdo com outro ser; ao contribuir para essa relacdo, ela favorece aprendizados sobre nos
mesmos e sobre 0 outro, nesses contatos. Adentramos, portanto, nos aspectos coletivos da
atencao.

E importante frisar que a divisdo do PCAI em fases foi uma forma encontrada para
estruturar didaticamente as vivéncias. Por isso, 0s elementos de cada fase, muitas vezes,
perpassam as outras fases. Por exemplo, ao lancar sua atengdo a relagdo com as pessoas, seres,
objetos e situacdes, a crianca percebera emocgOes surgindo e necessitara de habilidades que
estdo, fundamentalmente, ligadas a uma atencéo a si.

Visto que, a partir de uma viséo integral, nenhuma das dimensdes do ser humano esté
separada, 0 processo de reconhecimento das emoc0es e dos efeitos que elas tém sobre nosso
corpo, nossas relacdes e situacOes da vida depende de aspectos que buscamos trabalhar na
fase 1, que se configuram como base para as fases seguintes.

Na primeira fase, buscamos o cultivo da atencdo que toca o corpo e suas sensacoes,
bem como o trabalho com habilidades que possibilitam equilibrio, justamente a partir da
atencdo a dimensdes fisicas, como por exemplo, a respiracdo. Neste sentido, principalmente
no topico que trata da percepcdo das emoces, lancamos luz a um espaco de transicédo,
hibrido, entre as dimensdes subjetiva e intersubjetiva da atencdo. Com o intuito de
sistematizar as analises das cenas significativas nesta fase, agrupamos todos esses aspectos em

trés categorias — atengdo as: emocdes; relacdes e acoes.

6.4.1 Percepcdo das emocdes

Com os momentos de introspecgédo iniciados na fase anterior, algumas brincadeiras
possibilitaram direcionar a atencdo a percepgdes mais sutis, que iniciaram um caminho de
familiarizacdo com as emocg@es, como, por exemplo, na cena 7, a brincadeira criada por
alunas do Dina, ocasido em que a garrafa magica foi ancora e a atengéo tocou a percepcao de
certos “barulhos” internos. Apds falarmos da atencao que se volta para “nosso interior”, para
0 que estamos sentindo, Ana e Soninha sugeriram essa brincadeira: manter os ouvidos
tampados com as préprias maos, e perceber o que acontecia no tempo em que o brilho da

garrafa levava para decantar.
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Cena 7 — Ouvir os ‘barulhos’ internos

Todos em roda com as maos nos ouvidos, as duas garrafas com agua e glitter estdo paradas no centro da roda.
A 4gua ja esta clara, o brilho se concentra no fundo. A maioria das criangas, junto comigo e com a professora
da turma, olha a garrafa. Retiro lentamente as maos dos ouvidos e todos também fazem o mesmo.

VITOR (fala com intensidade): Meu amor, eu senti meu ouvido tuuuuuummmm!!!

PROFESSORA: Parecia um vendaval aqui dentro. Um vento...

KAYKE: Né! Eu senti também.

PROFESSORA.: ...como se eu tivesse em um ambiente bem ventilado, um barulho de vento.

PAULO: Eu senti uma coisa aqui dentro, uma zoada.

JOEL: Um mar...

ELIAS: Eu senti 0 som da 4gua no meu ouvido.

KAYKE: Um vento bem fortao!

EU: Eu senti, sabe 0 qué? Como se meu coragdo tivesse batendo na minha mao.

EDNA: Eu senti minha pulseira no meu ouvido.

KELLY: Eu fiquei muito calma quando olhei pra garrafa

EU: E com a méo no ouvido, vocé sentiu alguma coisa?

KELLY: Eu ndo senti nada.

Fonte: registro em video, 22 de outubro de 2018, no Dina.

A partir dos relatos, vimos que essa atividade levou a um movimento de introspecao
com a percepc¢do de certos estados internos de quietude ou agitacdo. Essas percepces mais
sutis podem iniciar um caminho de familiarizagdo do reconhecimento das emocdes que
brotam nas vérias interaces e situagdes que ocorrem na vida das criancas.

Para analisar esta fase do PCAI, fizemos algumas perguntas as cenas, a exemplo de: a
atividade descrita possibilitou as criangas entrarem em contato com alguma emocao?
Mobilizou as emocdes, de certa forma? Como e em quais momentos isso aconteceu? Que
elementos contribuiram para a atencdo as emocdes? Algum aspecto da brincadeira indicou
formas de lidar com as emog0es?

Em varias atividades, tanto no Neimfa, como no Din4, utilizamos a garrafa magica
como ancora da atencao e, em seguida, buscamos direciona-la para o0 que as criangas estavam
sentindo nagquele momento. No Neimfa, a professora da turma conduziu essa brincadeira e,
em determinado ponto, comparou a garrafa agitada com o mar agitado e com uma sensacao de
estar nervosa. Depois, com a garrafa parada, fez referéncia ao “mar calmo do seu corpo” que
agora estava tranquilo, oferecendo, assim, um meio para as criangas se aproximarem de suas

emocdes e relaxarem, através da analogia da garrafa.
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Cena 8 — O meu mar

TIA DORA (chacoalhando a garrafa, aumenta o tom da voz e muda a expressdo do rosto): Eu estou muito
nervosa!

CRIANCAS (se levantam, pulam e cantam): chua, chua olha a onda do mar...

TIA DORA (agita a garrafa com mais forca): Olha como eu estou, eu td assim, 6!

TODOS (pulando e cantado): chud, chué olha a onda do mar...

Bruninho e Daniel param e ficam olhando a professora. Bruninho sorri. Daniel, sério, acompanha, com 0s
olhos, as méos de tia Dora.

TODOS: agora ao mar vai se acalmar!

Tia Dora coloca a garrafa no chdo e senta. As criangas fazem o mesmo. A professora leva as méaos ao alto e
fica parada, Bruninho e Daniel imitam o gesto. Todos se aproximam e olham para garrafa. Daniel sorri.

TIA DORA: 0 meu mar estéa se acalmando, Tamires!

MARIO: T4 descendo?

A professora coloca as maos sobre o peito e fecha os olhos. Tamires pega a garrafa e chacoalha e a professora
chacoalha também o corpo.

TIA DORA (sorrindo): Eu vou me agitar de novo.

Tamires para a garrafa, a professora também para.

TIA DORA: Eu vou me acalmar agora.

Tamires, Luciana colocam as maos acima da garrafa e agitam os dedinhos sobre ela como se estivessem
fazendo mégica, Mario acompanha.

TIA DORA: meu mar se acalmou. Se acalmou? Eu t6 calminha agora.

Todos aproximam o rosto da garrafa, fechando mais a roda. A professora pega novamente a garrafa chacoalha
fortemente.

TIA DORA (franzindo a testa): quando eu estou com raiva eu fico assim. Ai, olha! (colocando a garrafa
novamente no chao) Eu posso me acalmar assim.

Todas as criangas fazem o gesto “magico” com os dedinhos sobre a garrafa. Mario olha concentradamente
para a garrafa apertando os labios.

TIA DORA (se referindo a uma situagcdo que aconteceu um pouco antes da atividade): Mario ficou triste hoje,
n&o foi? Porque se machucou.

MARIO (toca do dedo na testa): Foi, aqui (pega a garrafa chacoalha e a coloca no chio).

TIA DORA: Mério agora vai se acalmar.

Todos fazem o gesto com os dedinhos das maos. Luciana e Daniel se levantam. Tia Dora, Tamires, Mario e

Bruninho continuam olhando para a garrafa.

Fonte: registro em video, 19 de abril de 2018, no Neimfa.

O uso de uma relacdo metaférica entre alguns elementos — a garrafa, o mar, o corpo e
as emocgOes — nesta atividade possibilitou um contato com a dinamica de perceber uma
emocao e acalmar. Mesmo ndo sendo algo que as criangas estivessem sentindo naquele

momento, havia um reconhecimento daquela emocdo, a partir da fala, dos gestos da
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professora, da agitacdo da &gua na garrafa e no mar imaginario. Ao final, a professora
menciona algo que Mario tinha sentido ha pouco. O menino, pelo gesto e pela fala, parece, de
certa forma, entrar em contato com a emocdo da situacdo anterior, fazendo a préatica de
acalmar olhando para a garrafa.

Outro ponto a se observar na cena foi 0 movimento com as méos e com 0s dedinhos
que as criancas fizeram, direcionando-os para a garrafa. Nesta turma, normalmente elas fazem
isso quando algum colega se machuca ou estd chorando, como um gesto de cuidado.
Espontaneamente, Luciana e Tamires iniciaram 0 gesto na brincadeira, voltando-o para a
garrafa, que correspondia ao “mar da professora”, nervoso, ¢ depois ao “mar de Mario”, que
estava triste. Interessante notar que elas utilizaram, ali, um recurso ja conhecido, no seu
cotidiano, para lidar com as emoc¢6es dos colegas. 1sso nos indica que a relacdo metaférica
utilizada na brincadeira, através da ludicidade, além de facilitar uma aproximacdo das
criangas com situagcOes, nas quais as emocgOes sdo mobilizadas, ofereceu uma oportunidade
para elas utilizarem mecanismos ja conhecidos, ou criarem novos, para lidar com essas
emogoes.

Em outras atividades, utilizamos mais recursos para as criangas entrarem em contato
com as emocdes, como, por exemplo, papéis coloridos para a representacdo do que estavam
sentindo, através de diferentes cores. Também apresentamos desenhos de rostos e fotografias
que pudessem exprimir, para elas, diferentes emocdes. Nessas atividades, depois que as
criancas nomeavam a emocdo, que elas achavam que a pessoa na fotografia estava
expressando, nds brincdvamos de imitar sua expressdo e perguntdvamos as criangas em quais
situacdes elas se sentiam da mesma forma.

No Neimfa, quando mostramos uma fotografia em que aparecia um menino chorando,
sentado em uma escada, algumas criancas associaram a situacGes de suas proprias
experiéncias. Tamires lembrou da ocasido em que sua mée foi para a maternidade e o irméo a
assustou com uma historia de bruxa. Francine disse que ficava daquele jeito quando sua mée
ia trabalhar. Depois apresentamos outra imagem de um menino sentado em uma cadeira com
uma feicdo séria. Francine falou: “a mae dele botou ele de castigo e ele ndo pode ir pra rua”.
Mostramos, entdo, uma menina sorrindo e Tamires exclamou: “Feliz!”. Luciana disse: “ela
estd bem”. E Maria, se levantando, com os dedos indicadores para cima, fala mais alto: “Sou
eul”.

No Dina, essa atividade ocorreu de maneira parecida. As criancas imaginavam as
situacOes e as historias, referenciadas em suas proprias experiéncias, para explicar o porqué

das criancas, nas fotografias, demonstrarem aquelas emocGes.
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Em ambos os casos, as criangas se referiam as emogoes, principalmente, através de
situacBes concretas ligadas as suas experiéncias. Isso nos faz pensar que as situacfes que
mobilizam certas emocgOes, presentes no universo cotidiano das criangas, podem ser um
elemento facilitador para levar a atencdo delas a sua propria dimensdo emocional. Essas
situacBes podem ser vivenciadas de maneira simbdlica por meio de historias, masicas e jogos.
Ou, ainda, quando elas ocorrem, dentro ou fora da sala de aula, podemos encontrar meios,
através das praticas de cultivo, para lancar a atencao as emocdes que surgem dessas situacoes
e lidar com elas.

As préticas de cultivo da atencdo que trabalhamos com as criancas na fase 1 do PCAI
— 0 aquietar, ancorar a atencdo, perceber os sentidos, aprender a relaxar, entre outros — ajudam
a preparar uma base, a partir da qual elas poderdo lidar com o que surge quando lancarem a
atencdo as suas emogoes.

Seguir o curso pelo qual as préaticas de cultivo percorrem e a atencdo toca a dimensao
subjetiva emocional, favorecendo o lidar com os contetdos e com as dinamicas deste mundo
interno, permite também cultivarmos a atencdo que se lanca as relacdes. Favorece,
igualmente, a percepcdo e compreensdo do mundo do outro, bem como os elementos que
aparecem nas interagoes.

A atencdo que passa pela dimensdo emocional e toca os contetdos ali presentes,
guando se volta para as relagdes e lanca um olhar aos seres e ao mundo, permite estabelecer
uma conexd com o que viu e aprendeu, afetivamente, na sua incursdo pelas emocdes. Se
olhamos para n6s mesmos com um olhar de lucidez, compaixdo, apreciacdo e cuidado,
provavelmente cultivaremos essas qualidades nas nossas conexdes e relagdes.

Para cultivarmos a atencdo as nossas relac@es, podemos iniciar percebendo como
estamos conectados aos seres, as coisas, as circunstancias. Por volver um olhar afetivo, ou
seja, que se deixa afetar nessa rede, faz sentido relacionar-se, cuidar e engajar-se de maneira
positiva, benéfica, na teia de relagdes disponiveis em nossas experiéncias.

A brincadeira estrela brilhante, que vivenciamos no Dina, pode ser vista como uma
transicdo de um olhar afetivo que inicia voltado para si e € ampliado para envolver mais e
mais seres, com uma percepcdo de pertencimento. Esta percepcdo pode se desdobrar em
outras brincadeiras que passam pelas relagOes e pela compreensdo da interdependéncia entre
0s seres. Temos, como exemplo, o colar da gratidao e a roda das coisas.

A brincadeira estrela brilhante é uma atividade de relaxamento, visualizacdo e

imaginacao, baseada em praticas tradicionais de bondade amorosa, nas quais se busca cultivar
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empatia e compaix&o através da apreciacdo profunda por todos os seres. NOs adaptamos esta

atividade a partir de trés brincadeiras sugeridas por Greenland (2016).

Cena 9 — Estrela brilhante

Algumas criancas e a professora da turma estdo de olhos fechados, deitados no chéo, sobre colchonetes. Ana,

e outras criangas sentam em cadeiras. Gabriel deita-se sobre duas bancas.

EU (com a voz calma): Sintam o seu corpo deitado, o peso do corpo no chéo, o contato com o colchonete e
com a roupa (pausa). Agora, Vocé vai imaginar que no céu existe uma estrela que é sua, para vocé. Como é
sua estrela? Imagine. Qual a cor? De que material ela é feita? (Pausa) Essa estrela tem muita luz e é cheia de
bons sentimentos. Imagine todos os sentimentos bons que vocé pode pensar agora (Pausa) Imagine que essa
estrela derrama a sua luz sobre vocé. Imagine que a sua estrela derrama a luz dela sobre quem esta deitado ou
sentado nesta sala. Vocé imagina a luz da estrela, tocando sua cabeca, 0s seus ombros [... até os pés], cada
lugar que a luz da estrela toca vocé se sente mais relaxado.

As criancas permanecem deitadas e sentadas, fazem pequenos movimentos. Algumas chamam atencdo do
colega deitado ao lado.

EU: Imagine que a estrela derrama sua luz sobre o seu corpo inteiro. Imagine que a luz comeca a se espalhar
pelos seus amigos e todo mundo que estd aqui nesta sala. Enchendo todo mundo com os bons sentimentos.
Esta sala esta dentro da sua escola. Imagina sua estrela espalhando a luz sobre toda a sua escola. A sua escola
esta dentro do seu bairro imagine a sua estrela espalhando luz por todo o seu bairro trazendo os bons
sentimentos. O seu bairro esta em Recife, em Pernambuco, imagine a luz da sua estrela se espalhando por
todo o Estado de Pernambuco. Enchendo todos os seres da luz com os sentimentos bons.

Paulo, Cézinha, Kayke, André e Gabriel permanecem deitados, fazem poucos movimentos, breves e
espacados. Ana fica, imdvel, sentada com a cabeca apoiada nos bracos sobre a banca. As outras criangas
realizam movimentos mais agitados e frequentes.

EU: Pernambuco esta no Nordeste e no Brasil. Imagine a luz da sua estrela se espalhando pelo Brasil e pelo

mundo inteiro.

Fonte: registro em video, 07 de novembro de 2018, no DINA.

A primeira brincadeira sugerida por Greenland (2016), que inspirou a estrela
brilhante, usa uma técnica de relaxamento e percepcdo do corpo conhecida como
escaneamento corporal, ou body scan. Em “special star”, ela sugere que as criancas imaginem
uma estrela para ajuda-las a relaxar o corpo e aquietar a mente, levando atencdo a cada parte
do corpo, da cabeca até os pés. Na segunda, “friendly wishes”, as criangas, a partir de um
estado de relaxamento, se concentram e utilizam a imaginagdo, visualizando determinadas
pessoas para enviar-lhes bons desejos. Outra brincadeira foi “wishes for the world”, na qual as

criancas fazem de conta que estdo segurando um baldo gigante que contém todos os seus bons
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desejos para 0 mundo e soltam no céu, imaginando que este baldo vai passar em todos 0s
cantos do planeta, levando suas boas aspiracoes.

Na brincadeira vivenciada, buscamos unir elementos dessas trés outras, além de trazer
a ideia de que cada crianca esta incluida em um conjunto que se amplia — 0 seu corpo, que
estad na sala, que esta na escola, que esta na cidade e assim por diante.

Na descricdo da cena analisada, demos énfase a conducdo da atividade para
exemplificar como podemos trazer a ideia de um auto apreco, o qual pode se ampliar para o
outro, o proximo, e para grupos cada vez maiores. Mas foi ao final da atividade que as
criancas partilharam suas experiéncias, quando pudemos acessar a maneira como elas
vivenciaram algumas questdes relacionadas ao relaxamento, a imaginacdo e aos sentimentos
presentes na brincadeira.

No que concerne ao relaxamento, no momento da partilha, quatro criancas disseram
que se sentiram calmas, outra sentiu como se o corpo estivesse balancando. Kayke fala que
sonhou. André, uma das criancas que demonstrou relaxar mais, mencionou que toda vez que
participava dessas brincadeiras ele chegava em casa e dormia tranquilo. De alguma forma, ele
associou as experiéncias que tinha no PCAI ao seu estado de quietude, em outro momento do
dia.

A turma do Dina, de maneira geral, apreciou as atividades de relaxamento. Inclusive,
as proprias criangas tinham pedido mais atividades deste tipo e, em encontros anteriores, se
engajaram e pareciam apreciar o exercicio. Entretanto, chamou-nos a atengéo o fato de que,
nesta atividade especifica, muitas criancas passaram, gradualmente, para um estado de
agitacdo até o final da brincadeira. Vimos também que algumas sentiram dificuldade de
entrega ao estado de relaxamento, desde o inicio. Neste caso, acreditamos gque alguns fatores
podem ter influenciado nessas dificuldades.

Um deles, talvez, tenha sido o fato de que, no dia em que conduzimos essa
brincadeira, ja haviamos feito duas atividades anteriormente. Todas as trés atividades do
encontro traziam muitas situacOes de introspec¢édo, observacgao interna e compartilhamento de
impressdes, com a observacdo da mente e dos sentimentos.

Isso nos permite avaliar que as préaticas de cultivo da atencdo, mesmo em um contexto
de brincadeira, demandam algumas disposi¢Ges internas, que exigem das criangas
determinado esforco, podendo, assim, gerar um cansago mental e um represamento da energia
do corpo, a exemplo das criangas que ndo relaxaram, demonstrando a agitacdo em seus corpos

inquietos. Pensamos que, no planejamento dos encontros, podemos gerar mais equilibrio entre
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as brincadeiras que sugerem uma maior introspec¢do, com outras, mais dindmicas, que
trabalhem com o corpo e possibilitem as criancas agitar e soltar energia.

Observamos também que a conducéo da atividade se estendeu um pouco, sendo talvez
necessario reduzir o tempo de conducédo para adaptar a duracdo confortavel para as criangas se
manterem deitadas, relaxando e imaginando. Ainda, quando iniciamos esta brincadeira, ja era
proximo da hora do recreio, momento em que normalmente surge uma atmosfera de agitacéo
na sala de aula. Pensamos que, talvez, realizar esta brincadeira no inicio ou no final do dia
seria mais proveitoso.

Neste caso, a analise da descri¢cdo da cena nos suscitou trés elementos facilitadores,
ndo necessariamente voltados ao contato com os sentimentos, emocBes e relacBes, mas
ligados a base de relaxamento que possibilitaria este contato. Sdo eles: o equilibrio entre
atividades de corpo e de introspeccéo; a adequacao da dura¢do dos momentos de introspeccao
ao tempo da crianga e a observacdo do momento mais favoravel para cada tipo de atividade.

Em relacdo a imaginacao da estrela, a maior parte das criancas mencionou que havia
conseguido visualiza-la. Kayke: “a minha era ouro e prata”. Vitor: “a minha estrela é de
agua dei esse nome pra ela — ‘estrela de agua’”. A maioria das estrelas era de cor azul.
Quando perguntado sobre os sentimentos que a estrela tinha em sua luz, Celso diz que néo
conseguiu imaginar porque ouviu alguns colegas conversando. André respondeu:
“felicidade!”, Vitor: “amor!”, e outras criancas disseram: carinho, vida, beijos e abracos.
Sobre onde a luz da estrela tocou, a maioria das criangas imaginou com mais vivacidade a sala
de aula e a escola. Ana disse que conseguiu pensar na escola em um lugar bem grande. Poucas
conseguiram imaginar o bairro. Em especial, pensaram nas mées e na professora.

Esta experiéncia pode ser enriquecida com um momento final em que as criancas
tenham espaco para desenharem, por exemplo, sua estrela e tudo o que visualizaram durante o
relaxamento. Em nosso caso, isso ndo foi possivel, mas sugerimos, como ponto
incrementador, a oportunidade de as criangas materializarem e expressarem imageticamente o
gue vivenciaram.

Concluindo a andlise desta cena, portanto, observamos que atividades, como a
brincadeira, estrela brilhante, tém um potencial de fazer as criangas entrarem em contato com
determinados sentimentos, a partir de uma base de relaxamento, direcioné-los a elas mesmas
e, ao expandir gradualmente o campo da atencdo através desses sentimentos, comecar a

perceber a rede de relagBes na qual estd inserida.
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6.4.2 Cultivar a atencdo ao estar presente com o outro

Nesta fase, introduzimos as dimensdes culturais e sociais da atencédo, pois buscamos
contemplar os eixos norteadores que tratam da atencdo que se volta as conexdes e as relagdes.
Assim, direcionamos as atividades para que criassem oportunidades de: olhar, ouvir e sentir o
outro de uma forma mais generosa e compassiva; sentir-se parte do grupo e, a0 mesmo tempo,
perceber-se conectado com cada um individualmente.

Alguns dos exercicios intencionaram abrir espacos para as criangas iniciarem uma
percepcdo mais profunda de sua relacdo com as outras pessoas e com 0 ambiente.
Experimentamos esses “espacos”, também, através de brincadeiras que sugeriam a
visualizacdo e a imaginacdo, baseadas em praticas tradicionais de bondade amorosa, nas quais
a empatia e a compaixao sdo cultivadas, através da apreciacdo profunda por todos os seres.

Tomando esses aspectos como eixos que também nortearam nossas leituras de cena,
perguntamo-nos: como as brincadeiras e atividades que vivenciamos nesta etapa do PCAI
favoreceram voltar a atencdo ao outro, ao grupo, ao ambiente proximo, bem como as
relacdes que nele surgem? Quais os elementos que facilitaram essa forma de atencéo?

Realizamos diversas brincadeiras durante a segunda fase do PCAI, no intuito de
trabalhar a atencdo em alguns desses aspectos. No Jardim de Lo6tus do Neimfa e no Dina
trabalhamos brincadeiras em que as criancas fossem convidadas a direcionar sua atencdo ao
outro, através da dimensdo sensorial e da expressdo afetiva. Nas atividades, 0s seus corpos,
com semelhancas e diferencas, além de diferentes sensacdes, foram objeto da atengdo a si e de
uma atencdo compartilhada. Na interacdo, também puderam experimentar mover-se com o
movimento do outro.

A brincadeira “sentindo 0s pés” iniciou com a pergunta: “o meu pé conhece 0 meu
outro pé?” e convidou as criangas a sentirem 0s seus dois pés, tocando um no outro. André e
outras poucas criancas estavam agitadas e ndo entraram na brincadeira. Entdo, tia Dora, falou:
“se vocés fecharem o olho, véo sentir o pé bem grande! Parece que o pé fica bem grandao!
Fecha o olho pra vocés verem”. Todas as criangas experimentaram fechar os olhos para sentir
o “pé granddo”, inclusive André que, ao final, diz que seu pé cresceu. Depois de terem
experimentado a sensacdo tatil dos seus proprios pés, as criangas iriam sentir os pés do seu
par. “Agora, sera que os meus pés conhecem os pés do meu amigo?”, perguntamos. A partir
de entdo a atividade foi conduzida pela professora, como uma conversa entre 0s pés: “Ola, pé
de Bruninho! OI4, pé de André! Bom dia! [...] A gente se conheceu, agora ta pedalando que

nem uma bicicleta. [...] Agora vamos descansar, juntinho assim.
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Essa foi uma forma de convidar a atencdo das criangas a entrar em contato consigo e
com o outro. Primeiro, perceber as sensacfes provenientes do contato com o seu proprio
corpo e, depois, com o corpo do amigo.

Desta brincadeira, destacamos alguns elementos facilitadores. O elemento ludico e
imaginativo da brincadeira caracterizou o convite que foi feito para atrair o foco das criangas
para 0s pés. Ao transformar o pé em um personagem, ele se tornou o objeto da atencéo a si.
Posteriormente, através do personagem "meu pé”, a brincadeira permite que os pés das
criangas se encontrem também como personagens, interagindo e trocando afetos. O elemento
ludico e imaginativo, inclusive, esteve presente quando Tia Dora explicou, a partir de uma
“percepgdo simbolica”, a ideia de foco que fez com que as criangas se engajassem mais
fortemente nele — 0 pé sob o foco - “cresce” dentre as outras coisas. Além disso, a sugestdo de
fechar os olhos foi uma forma de permitir que as sensagdes tateis também “crescessem”.

Mais um elemento que destacamos como facilitador foi “chamar” os pés, enquanto
personagens, para “andarem de bicicleta” e descansarem juntos. 1sso foi uma forma de
oportunizar uma experiéncia que permitisse as criancas, além de perceber o outro, através do
tato, experimentar agir a partir da sincronia com o movimento do outro.

Em um momento posterior, as caracteristicas do corpo se tornaram foco de uma
atencdo compartilhada por todo grupo, enquanto percebiam as diferencas e semelhancas de
cores, formatos e tamanhos.

Cena 10 — Meus pes, seus pés. Nossos pés!

As criangas estdo sentadas de maneira solta e relaxada no chdo, algumas quase deitam. Sorriem, como
vestigio da sensacdo trazida pela brincadeira de roda que acabara de acontecer.

TIA DORA (agacha-se e coloca as maos sobre os labios como se quisesse contar um segredo): aproveitando
que vocés estdo sentados, a bruxa Salomé pediu pra vocés olharem, cada um, o seu pe! (gesticula com
intensidade e aponta para os pés das criangas)

As criancas olham para os pés. Maria faz a postura da borboleta e olha 0s pés pequeninos se tocando. Mario
vira a sola do pé para cima e sorri. Olha para o de André e volta-se para o0 seu. Joana estica as pernas e
arrebita os dedos dos pés, olhando para eles.

DANIEL (estica o pé e aponta pra ele com o dedo indicador): O meu dedinho de dodéi!

EU: Os dedos! Vamos ver quantos dedinhos tem 0 nosso pé!

TODOS: um, dois, trés, quatro, cinco! (Méario acompanha contagem tocando cada um dos seus dedos).

TIA DORA (com um tom de espanto): Cinco?!!

As criangas sorriem e respondem positivamente.

TIA DORA: Eu t6 vendo gente que tem seis dedos no pé! Quem é que tem seis dedos no pé?

As criancas olham novamente. Méario age com espanto, como se quisesse verificar e mostra o pé a tia Dora.
DANIEL (toca os dedinhos): Eu tenho dois. Um, dois!
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BRUNINHO: eu tenho quatro!

TIA DORA: Dois, s6?! Quatro?!

Mério levanta e estica a perna na direcéo de tia Dora:

TIA DORA (pegando no pé de Mario): que cor é o pé de Mario?

TODOS (alternado): Banco! Branco! Marrom! Verde!

TIA DORA (coloca a méo sobre a testa e finge que vai cair para tras): Veerde! (toca o pé de André) E que cor
é 0 pé de André?

DANIEL: Laranja!

Tia Dora sorri e repete 0 nome das cores que as criangas dizem ser os pés dos colegas. Maria ndo fala cor
alguma, fica silenciosa, com um leve sorriso, acompanhando com os olhos 0 movimento da professora ao
tocar nos pés dos alunos.

TIA DORA (encosta no pé de Mario com uma mao €, com a outra, toca o pé de André): é igual o pé de André
e de Miguel?

TODOS: Né&o!

ANDRE: 0 meu tem duas cores, embaixo e em cima.

EU (esticando o pé): o meu também!

TIA DORA: E o pé de tia Regina?

DANIEL (se aproxima): é rosa!

Mario encosta seu pé no meu e diz que o seu € igual.

TIA DORA (encosta o préprio pé no de Joana): Olha! E o pé de tia Dora e o de Joana, é que cor?

TODOS (alternando): Verde! Amarelo! Azul! Rosa! Preto!

TIA DORA: Preto! E a minha unha e a de Joana, esta igual?

TODOS (aproximam-se): Nao!

DANIEL (toca a unha de tia Dora): ta pintado.

TIA DORA: E o0 pé de Maria, vamos olhar o pezinho de Maria?

[..]

TIA DORA (encosta a sola de seu pé na sola do pé de Elias): E o tamanho? Quem é grande, quem é pequeno?
[...]

TIA DORA: Bruxa Salomé agora pediu pra todo mundo ficar de pé e a gente vai testar nosso equilibrio!

As criancas se levantam e a brincadeira segue hovos rumaos.

Fonte: registro em video, 13 de setembro de 2018, no Neimfa.

Ao lermos essa cena, percebemos de pronto o elemento ludico e imaginativo, presente
em muitas das atividades de cultivo. Tia Dora faz referéncia a bruxa Salome, personagem da
historia que estava sendo vivenciada naquela semana. Essa referéncia, somada aos gestos e a
voz da professora, dava um tom magnetizador e estimulante a simples acdo de olhar o pé. Nao
se tratava de um “olhar cumpridor de uma tarefa” determinada em relagdo ao pé. Aquele ato
se tornara quase um desafio, abrindo-se ao inesperado do que seria olhar o proprio pé naquela

“missao”.
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Com esse olhar atento, interessado, mas nao “buscador”, Daniel encontrou um dedinho
machucado, fala e aponta para ele. Méario viu algo que fosse engracado, talvez, que lhe fez
sorrir. Dirigiu-se ao pé do amigo e, novamente, olhou o préprio pé. Provavelmente, quis
verificar alguma coisa sua no pé do outro; um olhar que investiga. No conjunto de gestos dos
meninos, identificamos que diferentes modalidades atencionais foram mobilizadas.

O olhar que investiga o préprio pé se torna presente no gesto atencional de todos,
quando a conducdo da atividade os levou a contar seus dedinhos. Em termos de atencdo
compartilnada (CITTON, 2017), neste momento ndo partilhAvamos 0s nossos objetos da
atencdo, ou seja, ndo olhavamos um mesmo pé. Compartilhavamos, sim, o ato de levar a
atencdo aos nossos proprios dedos, e, na interacdo, comunicamos nossas descobertas. Na
brincadeira, ndo estdvamos preocupadas em fazer com que as criangas conseguissem contar 0s
seus dedos, ou aprender sobre as cores e as formas. Esses saberes, no caso, surgiriam como
consequéncia, de maneira ludica, através das experiéncias significativas no contato e na
relacdo com aquela parte do corpo, sua e do outro — principal intencdo da brincadeira.

Interessante notar que quando contamos, todos haviamos concordado que tinhamos
cinco dedos em cada pé. Mas, tia Dora “duvidou” da nossa contagem, surge, ai, uma hesitacéo
no olhar das criangas, que conferem e escolhem o seu proprio “nimero de dedos”: dois,
quatro. O mesmo aconteceu com as cores dos pés. A turma tem familiaridade com 0s nomes
das cores, mas, presumimos que a liberdade do carater ludico da situacdo possibilitou aos
meninos e as meninas escolherem cores, como verde, laranja, azul ou rosa, para falar da pele.
Por outro lado, talvez, em suas experiéncias, aquelas cores possuam alguma relacdo de
proximidade com a cor que estavam vendo na pele, através de uma aproximacao simbolica ou
outros tipos de associacgéo.

Uma mudanca ocorre naguele momento, porque agora partilhadvamos o gesto
atencional e seu objeto. N&o se tratava de um objeto distante, mas algo que era, a0 mesmo
tempo, “meu” ¢ “comum” a todos. O pé que acabavamos de ver de modo especifico, em nds,
apresentava-se no outro de uma maneira diferente. Sobre esses pés “diversos”, cada um
dividia uma experiéncia especifica, a respeito da cor, do formato ou do tamanho,
transformando-os em pés “plurais”.

Vimos que, gradualmente, a partir da conducdo da professora, as criangas passaram a
compartilhar o foco de sua atencdo, incluindo mais fortemente a presenca do outro, ao trazé-lo
para o centro de seu campo atencional.

A nosso ver, a atencdo as relactes de diferencas e semelhancas incluiu cada crianga na

diversidade do grupo, porque o que estava no cerne da brincadeira ndo era identificar uma
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caracteristica particular em cada crianga, mas dela em rela¢do as outras. Desse modo, com a
partilha do objeto da atencdo e dos gestos atencionais, cada crianca pode se ver no grupo.

Como elementos facilitadores destacamos novamente a ludicidade e a imaginacao que,
neste caso, caracterizou o gesto atencional — o desafio lan¢ado pela bruxa Salomé possibilitou
a geracdo de um olhar atento, interessado e aberto. As caracteristicas desse gesto, elas
mesmas, sdo um elemento facilitador na forma de perceber o outro. A conducdo da
brincadeira pela professora, a forma como ela lanca o desafio e chama a atencédo para 0s pés
dos participantes sdo um elemento facilitador para a atencdo compartilhada. Aqui, também
destacamos o estabelecimento de relagdes entre os objetos dessa atencdo, justamente por ndo
se tratar de objetos e, sim, sujeitos. Importante pensar que estabelecer essas relagdes,
enguanto elementos facilitadores, suscita o sentimento de pertencimento ao grupo, bem como
a apreciacdo de sua diversidade e pluralidade.

Nesta fase, também brincamos de “bom dia maluco”, brincadeira em que as criangas
comecam dando bom dia uns aos outros, com apertos de maos e, depois, passam a
cumprimentar os colegas com outras partes do corpo: pés, bochechas, ombros, nariz, testa etc.
A cada cumprimento, elas séo convidadas a olhar umas para as outras e dizer bom dia.

Va0 na mesma dire¢do as brincadeiras “olho no olho” e “jogo do ol&”, vivenciadas no
Dina. Nesta Ultima, as criancas circulavam livremente pela sala. Ao sinal de nossas palmas,
elas eram convidadas a dizer “ol&” para a pessoa mais proxima, olhando em seus olhos, por
um tempo, para identificar “precisamente” a cor. Aqui 0s olhos do outro sé&o o centro do
campo atencional da crianga, enquanto os seus, sdo o foco do outro. Portanto, os pares séo
convidados a compartilhar a reciprocidade de seus gestos atencionais.

Usualmente, quando olhamos nos olhos de outra pessoa, esse gesto de atencédo
compartilhada suscita indmeras sensacfes e reacOes. Nesta experiéncia, como reacgoes
espontaneas, algumas criangas esquivaram o olhar, arregalaram os olhos, fizeram careta,
sorriram ou falaram alguma coisa para o outro. Mas observamos que a maioria delas manteve
o olhar com certa tranquilidade. No momento em que trocamos impressdes sobre a atividade,
Joel disse ter gostado da brincadeira porque, para ele, € um “jeito de falar com a pessoa, pelo
olho”. André falou: “eu senti muita coisa olhando no olho dela”. Wilson descreveu: “Eu vi 0
reflexo no olho dele. Eu vi a luz e eu. Vocé vé isso também olhando pro seu olho, no espelho.
Vocé vé vocé mesmo. O reflexo de vocé no seu olho™.

Temos aqui impressdes que trazem trés perspectivas, sugerindo diferentes dire¢des da
atencdo, durante aquela experiéncia de conexdo. Na primeira, percebe-se uma ideia de

comunicacdo de troca com o outro, portanto, a atencdo estaria nesse elo. Na segunda fala,
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parece-nos que a atencdo de André se voltou ao que a experiéncia suscitou nele, em termos de
sensacOes e sentimentos, tendo um carater mais proximo a uma autoconsciéncia. De forma
diversa, Wilson focou em sua propria imagem no olho de seu colega. Ele pareceu
familiarizado com essa experiéncia, entretanto, no espelho, atraves de seu proprio olho.
Temos aqui uma atencdo que se volta ao outro, mas foca a viséo de si mesmo.

Em “respirando juntos”’®, as criancas do Dina escolheram seus pares e sentaram no
chéo, apoiando-se um nas costas do outro. Tinham de respirar, apenas. A ideia seria perceber
sua respiracdo e a do seu amigo, através do contato das costas. Dissemos que quanto mais
siléncio elas fizessem, mais elas poderiam “ouvir” a respiragdo. Fez-se siléncio. De repente,
todos cairam na gargalhada. Depois de sorrirmos bastante, voltamos a tentar nos concentrar na
respiracdo. Utilizando o recurso de contar as respiracOes, a professora contou até dez, em voz
alta, e as criancas permaneceram silenciosas, algumas exacerbando sua respiracdo. Ao final,
as criancas compartilharam suas experiéncias: “me senti calmo”; “as costas dele estava
quente”; “ndo consegui, foi muito dificil’; “eu fiquei confortdavel ”; “tinha hora que eu sentia
a respiracdo dele e a minha, mas tinha hora que a turma agitava, ndo dava nem pra
escutar”; “pois, eu senti ela achando graca, respirando”; “parecia que ela nem respirava,
quando a senhora disse que ia contar até dez, ela finalmente respirou!”; ‘'foi dificil respirar
junto”; “eu senti o movimento do corpo”; “eu senti ela respirando igual a mim”.

Através de suas falas acessamos as diversas sensacfes e percepcdes das criancas ao se
conectarem com amigos e amigas para respirarem juntos. Foram muitas falas de percepc¢éo do
outro e, algumas em sintonia com a percepcao de si. Importante salientar que a escolha da
formacéo das duplas foi livre, isso pode ter sido um elemento facilitador para esse momento
de conexdo com o outro, ndo impedindo, entretanto, que essa experiéncia seja realizada em
outro momento com duplas diferentes, o que pode fazer emergir a percepcao de outros niveis
e tipos de conexao entre as pessoas do grupo.

Ainda nesta atividade, para além do objetivo da pratica, houve a necessidade de um
momento de descontracdo na parte inicial da brincadeira. Talvez esse momento tenha sido
crucial para a concentracdo intensa que surgiu depois, no sentido de descomprimir e soltar
tensdes, hesitacOes e estranhamentos. Observamos, também, que gargalhar juntos, algo
incidental na atividade, foi como respirar juntos. A fala de uma das criangas demonstra que o

riso da amiga, também, foi objeto de sua atencéo, tanto quanto a respiracdo dela. Ao mesmo

8 Adaptacio livre de uma atividade sugerida por Holly Hatton-Bowers, da Universidade de Nebraska — Lincoln
(EUA), cujo trabalho envolve Mindfulness para primeira infancia. Ela explica que essa atividade foi inspirada
em préticas dos indios norte-americanos.
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tempo, as proprias criangas, por elas mesmas, sentiram que a respiracdo € algo mais sutil de se
notar, ao indicarem a agitacdo do ambiente como desfavoravel para essa percepc¢do. Outro
ponto que entendemos como um elemento facilitador foi ao final, quando contamos a
respiragdo. Pensamos que essa foi uma forma de agregar atencdo das diversas criangas em um
gesto atencional comum, compartilhado.

Em outras situacdes, no Dina, acariciar bichinhos de pellcia e abracar bonecos de
pano foi uma forma de levar a atencdo a expressao de sentimentos, emocdes e afetos, entre as
proprias criancas na turma. Essas atividades foram elaboradas pela professora da turma, a
partir de sua observacdo cotidiana em sala de aula, ela sentiu a necessidade de trabalhar a
questdo da afetividade com seus alunos. Por isso, durante o planejamento dos encontros
PCAI, incluimos essas brincadeiras.

Em uma delas, as criangas, em roda, abragavam bonecos grandes, feitos de pano, que
passavam de m&o em mé&o. A crianga poderia abragcar o boneco ou a boneca, acariciar, dar
beijos ou falar algo que surgisse no momento. Depois foi a vez de cada crianca dar o abraco,
fazer o carinho nas pessoas que se posicionavam dos dois lados dela. Ao final, perguntamos,
entre outras coisas, qual a diferenca entre abracar o boneco e a pessoa ao lado. Jodo: “0
boneco ficou quietinho, ele (o colega) ficou me apertando muito”. André respondeu: “é
diferente porque o boneco fica parado assim ..., e a pessoa... a pessoa sente”. Heitor: “se eu
fizer carinho no meu amigo, quando eu quiser carinho, ele vai me dar carinho também”.
Paulo: “eu senti o calor do corpo dele (do colega ao lado), e acho que ele sentiu 0 meu”.
Neste caso, através do contraste entre 0s bonecos e as pessoas, lancamos luz as sensacdes de
entrar em contato com o0 outro que sente e nos faz sentir, além de perceber as dificuldades e as
coisas boas que podem surgir ao afetarmos e sermos afetados pelos outros.

Nessa fase do PCAI, portanto, atraves da sensorialidade, associada a mobilizagao dos
afetos, buscamos uma percepcdo de si e do outro em situacdes de relacdo, além de

compartilhar os gestos atencionais em grupo e em pares.
6.4.3 Cultivando a aten¢éo ao cuidado consigo, com o outro e com as agoes
A fase 2 do PCAI incluiu algumas atividades que enfatizaram o aspecto do cuidado

como uma caracteristica da atitude para com outros seres. Como dissemos anteriormente, nos

primeiros momentos de nossa chegada no Dind, fizemos o “plantio de girassois”.
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As criangas plantaram as sementes em duplas, algumas delas deram nome
as suas plantas e deixaram recados para elas. Depois que plantamos as
sementes, nasceram 0s brotos, as criancas me davam noticias de suas
plantas com entusiasmo quando eu chegava |4 no Dina. Teve um dia da
semana que recebi uma mensagem da professora da turma, dando noticias
das plantinhas. Na época em que os vasos ficaram pequenos para as
plantas, as criancas, junto com a professora, comecaram a pensar em
lugares para transplantarmos o0s girassois. A escola permitiu que
levadssemos os brotos para o jardim central da escola. As criangas se
engajaram no plantio dos girassoéis. Alguns me falaram que, rotineiramente,
aguavam suas plantinhas. Com o tempo as plantas ndo vingaram. Talvez
pouca luz, ou o terreno muito arido. Tivemos que lidar com a frustracdo da
perda de nossas plantas. A professora conversou com as criangas sobre as
condicdes que provavelmente resultaram na perda das plantas. Percebi uma
diversidade de reacbes, algumas mais ou menos chateadas. Uma das
criancas me falou que ficou um pouco triste, mas tinha plantado uma
semente também na casa dela e ela estava bem. Nesta semana me disseram
gue plantaram novas sementes no canteiro da escola (Diario de itinerancia
07 de novembro de 2018).

Percebemos um elo afetivo das criangas com as plantas que elas mesmas semearam e
um engajamento nas ac¢0es que expressaram uma atitude de cuidado em relagcdo aqueles seres.
Também tomaram conhecimento de acfes e condi¢Oes favoraveis ou ndo para o florescimento
daquela planta, podendo estender essa compreensao para a experiéncia com outros seres. Uma
das criancas teve a vivéncia de ver sua atitude de cuidado no girassol da sua casa. Podemos
pensar, também, que as outras criancas demonstraram ter saboreado a experiéncia de cuidar
pela atitude de semear novas plantas.

Ainda concernente ao aspecto do cuidado, nos vivenciamos a “brincadeira do anjo”,
nos dois ambientes educacionais em que implementamos o PCAI. Seu objetivo principal é
gerar uma situacdo em que as criancas alternem entre cuidar e serem cuidadas, ao passarem
por um circuito cheio de obstaculos e estimulos sensoriais. O “anjo” deve ajudar uma outra
crianga, que esti vendada, a atravessar o circuito, seja facilitando as experiéncias sensoriais
ou ajudando a desviar dos obstaculos. Em seguida, trocam os papéis.

Essa brincadeira sugere uma atitude de cuidado pela caracteristica da “missdo” que é
dada as criancas no papel do anjo; ao mesmo tempo, solicita da outra crianca, um nivel de
entrega de si aos cuidados do outro.

No Ding, houve uma diversidade grande nas acbes das criangas na brincadeira.
Algumas queriam passar pelo circuito brincando. Entusiasmadas, aceleravam o seu passo e 0
do amigo. Nesses casos, notamos que a atencdo delas girava mais em torno dos obstaculos e
das formas de passar por eles. Em outros casos, percebemos que a atengdo do anjo estava

voltada ao colega e ao ato de guiar. Entdo, observamos algumas estratégias utilizadas pelos



230

alunos no papel do anjo, que, para nés, remeteu a expressdo de uma atitude cuidadosa com o
outro.

No intuito de passar com seu par, por entre os “corredores” estreitos dos obstaculos,
sem que ela tropegasse, Joel abragou-a e a guiou com 0 movimento do seu préprio corpo. Em
lugares mais amplos segurava apenas sua mao para que 0s dois se movimentassem
livremente. Parar diante do obstaculo, descrevé-lo, além de indicar com a fala um modo de
ultrapassa-lo, foi outra acéo utilizada por Joel e pela maioria das criancas. André diminuiu sua
velocidade, levou a atencdo aos pés do seu par e sincronizou seus passos com os dele.
Douglas se posicionou na frente do seu amigo vendado que segurou nos seus ombros. Eles
atravessaram o circuito como um trem, enquanto Douglas descrevia os obstaculos para o
colega. Ana pegou as duas méos de Soninha.

Algumas tentativas de ajudar, em determinados momentos, dificultaram a passagem
pelo circuito, como, por exemplo, pegar com muita forca no braco do outro e dirigir o colega
de modo brusco. Essas impress6es foram compartilhadas na conversa apos a brincadeira, no
momento partilha, onde os feedbacks que as criangas deram umas as outras pode ser visto
como elemento facilitador, podendo ser estimulado para que elas possam, de maneira salutar,
saber as sensag0es e 0s sentimentos que suas agdes suscitam no outro.

Nessa ocasido, muitas criangas disseram que se divertiram. Joel falou que ficou
nervoso, atuando nos dois papéis, porque teve medo de errar. A maioria achou mais facil
guiar. Soninha, ao contrario, disse que achou mais facil ser guiada porque Ana ndo a deixou
bater nos obstaculos.

A partir das referidas vivéncias na fase 2, sublinhamos trés elementos que
identificamos como facilitadores do cultivo de uma atencdo aberta, receptiva e vivida, voltada
aos seres e aos ambientes que nos cercam, a qual contribui para um modo de ““ser-no-mundo”
desde uma posicdo e atitude de cuidado. S&o eles: o estimulo para que as criancgas estabelecam
um elo afetivo com o conjunto de seres e com os ambientes ao seu redor; o oferecimento de
espacos nos quais o olhar, o interesse, a curiosidade e as agdes das criangas possam se
deslocar de si e voltar-se ao outro, compreendendo suas caracteristicas e necessidades; e o
incentivo as criangas para experimentar situacoes em que elas possam se sentir implicadas nas
condigdes de bem-estar do outro, seja de uma planta, de um animal ou de uma pessoa.

A acdo em conjunto foi outro aspecto que trabalhamos nessa fase; sentir-se parte de
um grupo e aprender a se mover nele e junto com ele. Inspiramo-nos em um jogo teatral
proposto por Augusto Boal (1985), no qual os atores fazem “esculturas” com os seus proprios

corpos, remetendo as versbes ideal e real de um determinado tema. Na adaptacéo,
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simplificamos 0 processo e convidamos as criangas a criarem, em grupo, “figuras” — arvore,

passaro, centopeia, casa, aviao, 6nibus, entre outros — com 0S seus Corpos.

Cena 11 - Figura

As criancas se agrupam em diferentes cantos da sala.

EU (no centro): esse jogo s6 tem duas regras. A primeira é: todo mundo tem que pensar junto como a figura
vai ser. A segunda, ndo pode ficar ninguém de fora. Todo mundo vai ter que fazer parte dessa figura. De
algum jeito. Pode ser?

As criancas olham para mim e sinalizam positivamente. \Vou em cada grupo e digo qual figura ele vai fazer. A
medida que passo pelos grupos, as criangas voltam-se umas para as outras e comecam a falar e gesticular,
“projetando” sua figura. Gestos de asas e botdes, saltos.

Joel volta-se para o grupo e comeca a falar gesticulando os bracos e os ombros. Ana responde, balancando o
corpo pra frente e para trés. Logo em seguida, Kayke chama Joel e o carrega nas costas. Joel abre os bracos e
explica algo para Ana e Edna, que estdo conversando e, ao verem a cena da dupla, arregalam os olhos e
sorriem. Joel agora carrega Kayke nas costas. Ana levanta Edna do mesmo jeito. As duplas circulam pela sala.
Edna balanga os bracos dando gritinhos. Ana esta com o rosto vermelho. As duas riem bastante.

KAYKE (nas costas de Joel balancando os bragos para cima e para baixo, imitando asas): Tia Regina! Vai ser
assim.

EU (aponto para Ana e Edna): Mas, vocés vao ter que juntar com elas. Tem que ser uma coisa s6. Cada um
pode ser uma parte (gesticulo imitando uma asa e depois um bico).

As quatro criangas me olham atentamente, Joel me diz que vai segurar Kayke. Sigo para outro grupo. Tia
Guida chega.

EDNA (conta pra ela): Kayke é a cabega. Ana vai ser o rabo

ANA (da uns pulinhos depois se abaixa na posicdo de quatro apoios): Ah! Assim!

Joel faz a mesma posicdo, Ana se levanta e mostra o bater das asas. Edna coca a cabeca, Joel puxa a menina
para perto.

EDNA: Eu fago o que?

ANA: VVocé pode ser a asa!

Kayke vai ao ch&o, apoiando-se nas pernas e nos bragos, Joel entra por baixo dele e projeta sua cabeca para a
frente, como a cabega do passaro. Edna passa uma perna por Kayke e “bate as asas”. Ana se deita atras de
Kayke e Joel e movimenta as pernas para cima e para baixo imitando a cauda do péssaro. Todos sorriem.

Entusiasmados, mostram a figura para mim e para tia Guida. Comemoramos todos!

Fonte: registro em video, 26 de outubro de 2018, no Dina.

Neste dia a turma estava dispersa. Levamos bastante tempo para formar as equipes e
explicar a atividade. Entretanto, a imagem da sala se transformou, em um efeito cascata, a
medida que as criangas recebiam a missdo para realizar algo juntas. Foi ai, quando o0s
“agrupamentos” passaram a configurar “grupos”, que elas passaram a compartilhar a atencédo

na direcdo do desafio que tinham recebido. Na conversa ao final da brincadeira, quando
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perguntamos como tinha sido para elas trabalharem juntas, elas responderam entre outras
coisas: “foi massa!”; “foi legal!”; “a gente tava inventando coisa que a gente nunca inventou
navida!”.

Interessante notar a trajetoria do grupo que recebeu a proposta de formar um péssaro.
Aquelas meninas e meninos fizeram diversas tentativas. Nelas, expressavam suas ideias e
opinides, através da fala, mas principalmente pelos seus gestos. A partir da experimentacao
das “asas” e, depois, com a experimentacdo das outras partes do corpo do passaro, as criancas,
aos poucos, posicionaram-se. No final, um a um se coloca. Ao ver a posi¢do do outro, cada
um percebe o lugar que precisa ocupar para formar a figura inteira do passaro.

Outras atividades de acdo e cooperacdo em grupo foram realizadas. No Neimfa, em
“pintando com o0s pés”, junto com as criangas, estendemos um grande tecido no chdo. Ao som
de musicas de diferentes ritmos, nds mergulhavamos os pés em bacias com tintas de varias
cores e dangdvamos uns com 0s outros, deixando no tecido os vestigios da nossa danca.
Assim, fizemos uma pintura em conjunto. Em outro momento, nossa atencdo e acao
compartilhada se direcionaram para a confec¢do de instrumentos, como por exemplo o “pau
de chuva”. Cada um colocou um elemento para formar o instrumento e depois todos
brincaram juntos.

O compartilhar a atengdo com o grupo pode ser cultivado em situag6es em que todos
tém um projeto, uma missdo em comum. Ao mesmo tempo, é importante que surjam
situacdes nas quais todos possam se sentir parte e se movimentar por dentro e com 0 grupo,
momentos em que a troca no grupo seja permeada pelo prazer, divertimento e alegria. Esses

sdo alguns dos elementos facilitadores que surgiram da leitura dessas vivéncias.

6.5 Fase 3: atencdo ao mundo e a dinamica da mente

Na fase 3, a énfase das vivéncias esteve no cultivo da atengdo ao ambiente mais amplo
e na compreensdo abrangente das conexdes que nele se apresentam, ou seja, langcamos a
atencdo aos diversos “mundos” que se conectam ao nosso, de varias formas.

Também, nesta fase, vivenciamos um processo de atencdo a si, mas agora ligado ao
fluxo mental e as visbes de mundo. Com isso, buscamos gerar uma abertura frente as
mudancas, abrir espaco para a reformulacdo de nossas visoes e exercitar a flexibilidade na
diversidade de situagbes. Do mesmo modo, intencionamos nutrir um olhar apreciativo as
contradicOes inerentes a vida, as situacdes dificeis que nos ocorrem e a percepgao da dinamica

de causalidade nas nossas experiéncias.
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Os eixos que nortearam a elaboragdo deste momento do projeto suscitaram diversas
atividades e brincadeiras. Algumas ofereceram oportunidade para que as criancas pudessem
se abrir a diferentes experiéncias, aprendendo a relaxar e trazer a atencdo para 0 momento
presente, em determinadas situagdes, como, por exemplo, nas circunstancias em que ndo
sabiam a resposta, ou deveriam comegcar algo novo, ou ainda, quando ndo sabiam o que
aconteceria em seguida. Outras brincadeiras permitiram que elas iniciassem uma compreensdo
sobre a cadeia de interdependéncia entre os seres; experimentassem expressar-se de diferentes
formas e percebessem aquelas que sdo mais favoraveis para si e para 0s outros. Também,
neste periodo, vivenciamos atividades que possibilitaram o inicio de uma familiarizacdo com
0S proprios pensamentos.

Devemos, pois, explicitar algumas limitagbes que observamos no processo de
implementacgdo dessa fase. Primeiramente, muitas das atividades relacionadas a essa etapa do
PCAI, principalmente aquelas que buscam levar o cultivo da atengdo aos pensamentos,
adequaram-se melhor as criancas mais velhas. Em segundo lugar, considerando o cronograma
de pesquisa, a disponibilidade do calendario escolar, a necessidade que vimos ao longo do
processo de estender as fases 1 e 2, ndo tivemos tempo habil para explorar todas as vivéncias

que planejamos.

6.5.1 Abertura a experiéncia

Inspiramo-nos em uma brincadeira do programa educativo de Greenland (2016) para
criar “0 mistério da caixa”, na qual as criangas puderam entrar em contato com a sensagao de
néo saber, e, principalmente, experimentar lidar com a curiosidade, com as expectativas e com
as frustragoes.

Cena 12 — O mistério da caixa

As criangas estavam sentadas no chdo da sala, em circulo, acabavamos de vivenciar uma atividade que nos
ajudava a ancorar a atencdo nas sensagdes do corpo. A atmosfera da sala estava tranquila.

Apresento para a turma uma caixa de papeldo, com o tamanho de 50x30x50cm. Nela estava grafada, com
letras grandes, uma marca de produtos de limpeza. A caixa estava fechada com fitas adesiva.

EU: Pessoal! Isso aqui... € 0 qué?

CRIANCAS: Uma caixal!!

EDNA: Uma caixa de papeldo que deve estar cheia de confeito.

EU: (levanto a caixa s6 com uma méo): O que sera que tem aqui?

PAULO: é uma caixa misteriosa!

JOAO: T4 vaziall
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EU: Ta vazia? Escuta aqui dentro (balanco a caixa perto do ouvido de Jodo)
Jodo pega a caixa e a sacode, aproximando o ouvido, olha pra mim e sorri,
DENILSON: (pega a caixa das méos de Joo e sacode também): E confeito!
EU: Serd?

CELSO: Pirulito, tia!!!

JOAO: ta parecendo areia.

EU: vai passando para cada um adivinhar...

PAULOQ: Eu sei... um pano!

Celso tenta olhar pela fresta da fita adesiva

EU: Sera que da pra ver?

CEZINHA: a gente pode tentar sentir o cheiro!

CARLOS: E isopor!

EDNA: Eu sei 0 que é tem duas luzes. Tem alguma coisa colorida ai dentro.

EU: Como vocés se sentem sabendo que tem alguma coisa aqui nessa caixa e ndo sabem o que é?

Nesse momento a atencéo de todas as criangas estavam na caixa que passava de mao em mao.

Fonte: registro em video, 22 de novembro de 2018, no Dina.

Vaérias criancas responderam que ficavam curiosas. Cézinha disse que ficava triste. A
partir dai a atividade girou em torno das tentativas de adivinhar o que estava na caixa.
Percebemos que o mistério que envolvia a caixa mobilizou sobremaneira a atengdo das
criancas, através da curiosidade. Elas ndo pareciam ansiosas ou angustiadas, ao contrario, elas
se empolgavam a cada descoberta. Percebemos, pelas expressdes do rosto, gestos e falas, que
houve uma alternancia entre um processo ativo e receptivo da mente, que buscava a resposta,
suspendia a busca a cada negativa e se abria para outras possibilidades, como uma
reformulacdo da prépria visdo sobre a caixa. A curiosidade, neste caso, parecia ter inserido
uma lente de aumento na atencdo e a ddvida foi um elemento magnetizador e ndo um motivo
de angustia para as criangas.

A medida que davamos pistas, as criancas faziam associagdes com o que puderam
espiar, ouvir e sentir da caixa. Em dado momento, demos uma dica final e Heitor adivinhou o
que tinha na caixa. Comecou a pular e outras criancas fizeram o mesmo, festejando a
descoberta. Soninha expressa a frustacdo: “fiquei com raiva, porque eu achava que era de
comer, e a senhora me vem com cata-vento!”.

Por uma questdo de tempo e um problema de estratégia, ndo conseguimos realizar as
perguntas finais da brincadeira do “mistério da caixa”, com as quais iriamos elaborar melhor,
junto com 0s meninos e as meninas, as questdes nela suscitadas. Os objetos da caixa, cata-

ventos coloridos, faziam parte de uma outra brincadeira, por isso deixamos para fazer as
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perguntas todas no final do encontro. No entanto, nesse momento, as criangas ja estavam
dispersas, brincando com o seu cata-vento e seguindo para o recreio.

Deste modo, ao fazer a leitura desta cena, vimos que a brincadeira, ali vivenciada, ndo
trouxe uma experiéncia como aquela descrita por Greenland (2016), na qual as criangas mais
velhas contemplavam seus estados mentais e emocionais diante da incerteza. Por outro lado,
essa atividade ofereceu uma vivéncia que nos mostrou como a curiosidade pode mobilizar a
atencdo, de maneira a haver uma alternancia entre seus estados de atividade e receptividade,
uma variagdo entre a busca, no ambito mental, a partir de associacées do que estava sendo
ofertado de maneira parcial aos sentidos e o repertério da memoria relacionado a objetos
“possiveis” de estarem na caixa, € a suspensdo, promovida pela incerteza que persistia e
levava a abertura da atencdo a novas percepgdes da caixa, que, por sua vez, com a novidade e
a surpresa das Ultimas descobertas, requisitavam novas investigacbes mentais.

A partir da pergunta que enderegcamos a esta cena — como esta brincadeira mobilizou a
atencdo das criancas no sentido de uma abertura a experiéncia? —, identificamos o estimulo
a curiosidade diante do ndo saber como um elemento facilitador do cultivo de uma atencéo, ao
mesmo tempo ativa e receptiva, que favorece a postura de abertura diante do novo.

Na atividade “o fio de Ariadne”, ja mencionada em sec¢des anteriores, as criangas se
aventuraram em um “labirinto” misterioso para encontrar objetos que a personagem da
histdria havia deixado la. O labirinto foi construido sem que as criangas vissem, em uma das
salas do Neimfa, onde elas costumam brincar de esconde-esconde. Era um corredor sinuoso
feito de cadeiras e tecidos coloridos. A pesquisadora estava na sala, porém cada crianca teria
de entrar sozinha no labirinto, segurando um fio dourado que guiava o trajeto até ela, que
estava aguardando a crianca no final. Nesta vivéncia, além de uma riqueza de experiéncias
relacionadas a diferentes modalidades atencionais e emoc¢des variadas, observamos algumas

questBes no que concerne a diversidade de reacdes frente a algo desconhecido.

No inicio da brincadeira eu estava em um canto relativamente
escondido na sala. Luciana ndo notou minha presenca e entrou
apenas no inicio do labirinto, pegou rapidamente um objeto que
estava logo na frente e, mesmo segurando o fio, ndo entrou no
corredor. Ao escutar Bruninho perguntando se tinha alguém na sala,
resolvi mudar de lugar e ficar mais visivel, para encoraja-lo (Diario
de itinerancia. 20 de novembro de 2018).

Notamos, logo no inicio da brincadeira, que a presenca da pesquisadora seria de

grande importancia para que as criangas se permitissem entrar naquela “aventura”, por isso
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mudamos de posicdo para que ficasse evidente para elas que ndo estavam sozinhas ao

entrarem na sala.

Cena 13 - O fio de Ariadne

Cadeiras e tecidos coloridos formam um labirinto. Eu me posiciono na abertura entre o fim do labirinto e a

entrada da sala. Seguro a ponta de um fio de algodao dourado que percorre todo o labirinto, a sala ao lado, o
corredor até chegar na sala do Jardim de Létus onde estdo as criancas e tia Dora, que segura a outra ponta do
fio.

BRUNINHO (antes de entrar na sala): tem alguém ai?

CUIDADORA: Tem sim! Pode entrar! Tia Regina ta ai! Pega aqui no fio. Bora! Eu t6 aqui. Tem medo, nao.
Bruninho entra pé ante pé. Olhando ao redor e me vé. Sorri, ainda com o ar assustado.

EU (sorrindo): QOi!

BRUNINHO: Eu tava... a minha chave... ta aqui, a minha chave.

EU: Tua chave t4 ai? Olha! Entdo vem abrir aqui! Tu vais procurar as coisas que Ariadne andou esquecendo
no labirinto. O que seré& que tem ai que deve ser dela? Vai olhando pelo chéo.

BRUNINHO (segura forte o fio, anda devagar olhando ao redor, espia por cima das cadeiras e retorna): Eu
tenho medo por ali, 6!

EU: medo! Vocé ndo ta segurando o fio? VVocé ta segurando o fio, entdo, vai saber voltar.

BRUNINHO (aponta por cima da cadeira): oxi, parece que tu tava ali.

EU: Eu! Eu t6 aqui 6. E porque eu andei no labirinto. Eu entrei no labirinto. Entra!

BRUNINHO (bota o fio na boca): eu t6 com medo.

EU: t& com medo? Mas eu t6 aqui e o fio também. Ele vai te ajudar. Olha, eu acho que ela andou esquecendo
alguma coisa por ai. Vé!

Eu ando por dentro do corredor para chegar mais perto de Bruninho, me debruco sobre a “cadeira do
labirinto”, forrada com um cetim azul, e me aproximo do menino.

EU: olha! Sera que ela esqueceu isso ai, 6?! (aponto para um cata-vento colorido caido no chdo) Pega pra
devolver pra ela!

BRUNINHO (pega o cata-vento no chdo): isso é de quem?

EU: deve ser de Ariadne, que ela esqueceu. Devolve pra ela!

Bruninho sorri, ainda contido, olha o cata-vento e faz um gesto com o corpo que sugere que ele vai sair da
sala. Eu sigo voltando pelo corredor, em sua diregdo.

EU: Eu acho que tem umas coisas aqui também, visse?

BRUNINHO (parece se interessar): cadé?

EU (me debrugo novamente sobre as cadeiras e indico com o braco): tu tens que vir por aqui, 6! Eu acho que
ela gosta muito de bombom. Acho que ela andou esquecendo bombom ali, 6!

Bruninho parece querer ir, mas hesita.

CUIDADORA (na porta da sala): Vai, Bruninho! A tia ta Ia!

Bruninho (segura o cata-vento com uma das méos e solta o fio rapidamente para pegar o bombom, entra um

pouco mais no corredor e volta): vou pegar a corda pra voltar.
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Bruninho sai do labirinto segurando o fio. Em seguida, chega Joana. Ela vem andando, nem devagar, nem
rapido. Segura o fio e olha ao redor. Entra no corredor sem titubear, até chegar ao centro. Conversamos.
Mostro a ela alguns dos objetos que Ariadne pode ter perdido por 1a. Joana pega, olha e solta varios objetos,
falando pra mim o que acha de cada um. Decide levar um potinho com éagua, glitter e lantejoulas brilhantes,
no formato de pequenas estrelas. Despedimo-nos.

JOANA: Mas... cadé a linha?

Joana segura o fio, andando tranquilamente pelo labirinto, até sair da sala.

Fonte: registro em video, 20 de setembro de 2018, no Neimfa.

Os meninos e as meninas entraram pelo labirinto, recolhendo os “objetos de Ariadne”,
com diferentes reacdes e niveis de interesse variados. Alguns pareciam mais curiosos,
olhando cada detalhe, outros pareciam ndao se importarem muito com 0s objetos, e estavam
mais atentos ao fio e ao caminho. Percebemos, nesta cena, duas reacGes diferentes diante de
algo que parecia misterioso e inusitado. Bruninho, embora esteja acostumado a brincar
naquela sala, ndo conseguiu seguir o caminho do labirinto e sentiu medo. Joana, mesmo com
a atmosfera de mistério que encontrou, parecia lidar bem com o caminho desconhecido que se
instalara naquele ambiente familiar.

Observando as duas atitudes, entendemos que a presenga das pessoas, com quem as
criangas se sentiam seguras, foi um elemento facilitador para suas experiéncias na brincadeira.
Mesmo com medo, Bruninho percorreu uma pequena parte do labirinto, pois se sentiu
encorajado para entrar na sala, procurar os objetos e pega-los. Sentimos que, por nossos
gestos e falas, conseguimos ajuda-lo a ampliar o campo de sua atencéo para além do medo, ao
passo que Joana ndo parecia sentir medo, talvez justamente pela nossa companhia. Ainda
assim, nossa presenca contribuiu para que ela explorasse o labirinto, movida pela curiosidade.
Neste caso, vimos que a nossa presenca ofereceu uma base de seguranca para que ela pudesse
encontrar o inesperado, a novidade, e se surpreender.

Essa vivéncia, portanto, chamou nossa atencdo a importancia da fundacgao de uma base
segura, interna e/ou externa, para que as criangas possam se abrir as experiéncias. De outra
forma, elas podem se sentir presas, ao terem sua atencdo tomada pelo medo, ou outras
inquietagBes. Assim, a presenca do outro, atento (FERNANDEZ, 2012), pode ser um dos
elementos que ajudam a compor essa base, e ainda, no contexto deste trabalho, os processos
de cultivo da atencéo, os quais favorecem sua amplitude, relaxamento e estabilidade, podem

contribuir para a construcao “interna” dessa base, enquanto aprendizado.
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6.5.2 Cultivo da atengdo as redes de relagfes nas experiéncias

No intuito de trabalhar com essa dimenséao do cultivo da atencdo, que toca os vinculos,
as relacbes e as conexfes da grande teia que compartilhamos, n6s planejamos diversas
atividades e brincadeiras com as criancas do Neimfa e do Dina.

Entretanto, ndo foi possivel, no momento de implementacdo do projeto, vivenciar
todas as brincadeiras planejadas. Mas destacamos algumas atividades ja citadas
anteriormente, como “estrela brilhante”, que inclui as varias camadas que compdem os
circulos de relacBes das criancas, ampliando-os cada vez mais; a “Figura” que trabalha os
elos de interdependéncia entre as agcdes das pessoas em um grupo, quando uma pessoa se
move, a figura muda completamente, ou se desfaz; a “brincadeira do anjo”, na qual as
relacbes de interdependéncia sdo caracterizadas pelo cuidado, além do “plantio dos
girassois”, no qual as criancas puderam compreender e participar da cadeia de condicdes
necessarias para que uma vida possa nascer e florescer.

No Ding, durante a implementacdo do PCAI, a professora, junto com as criangas,
moveu uma iniciativa a partir da adaptagdo de uma atividade proposta por Greenland (2010a).
Ela sugeriu as criancas que deixassem, em suas bancas, bilhetes enderecados aos estudantes
que assistem aula naquela sala, durante o turno da manha. Algumas iniciaram suas cartas da
seguinte forma: “vocé que senta aqui nesta banca [...]”. Os bilhetes traziam algumas
perguntas, no intuito de estabelecer um didlogo, e também continham palavras afetuosas. No
momento em que encerramos 0 PCAI, as criangas ja estavam planejando passar nas outras
turmas da escola para compartilhar a ideia e sugerir que elas a experimentassem. Destacamos
essa iniciativa como uma possibilidade de cultivar o interesse genuino pelo outro e enriquecer
as conexdes com as pessoas do ambiente préximo, além de gerar uma atitude de afeto voltada
para elas.

Ainda neste tdpico, o ultimo encontro no Dina iniciou com uma historia que criamos

para ajudar a contemplar a pluralidade de elementos que compdem nossa vida.

Cena 14 - Eu agradeco...

EU: Essa atividade € pra gente prestar atencdo em coisas que normalmente a gente ndo pensa. Que a gente
nem lembra que existe. Pra fazer essa atividade, eu vou contar uma histéria, certo? E assim: uma vez, Maria,
uma menina de 10 anos, estava na escola. Chegou a hora do lanche. Ela abriu a lancheira e viu um sanduiche
de queijo, delicioso, e suco de manga, que ela adora. Ai, ela ficou tdo feliz, porque estava morrendo de fome,
morrendo de fome, morrendo de fome.

ANDRE: Meu Deus!
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EU: Ela tava tdo feliz, to feliz que na hora que ela foi dar uma mordida no pao, ela disse: “Eita! Esse lanche
ta tdo maravilhoso que eu tenho que agradecer!”. Ela pensou: “eu vou agradecer a quem? Ah! Vou agradecer
a minha mae que fez esse lanche pra mim!” Dai, ela pensou: “mas, minha mée fez esse lanche pra mim,
porque ela comprou o pdo e o queijo na padaria e a manga, na feira. Entdo, eu vou agradecer ao padeiro, ao
senhor da feira e a quem fez o queijo. Mas, ai ela pensou: “o padeiro ndo podia fazer o péo se alguém néo
tivesse plantado o trigo; o queijo ndo pode ser feito sem a vaca para dar o leite; e ndo teria suco de manga se
nao fosse a pessoa que plantou a mangueira”.

HEITOR (abre a boca, arregala os olhos e levanta as sobrancelhas): ah!

EU: E Maria falou: “mas ainda assim tem outras coisas para eu agradecer”. VVocés sabem?

ANDRE: Ei, ainda tem a pessoa que cuidou da vaca e que tirou o leite da vaca!

EU: E se ela quiser agradecer também & vaca?

DENILSON: E a mée da vaca que ensinou ela!

EU: Como a vaca iria dar leite se ela tivesse com fome? Ela come o qué?

CRIANGCAS: Capim!

EU: Ele cresce como?

ANDRE: Tem que ta na terra

EU: Mas tem que ter outras coisas, pra ter capim

Eu e as criancas continuamos a conversar sobre os fios que ligam todas as coisas que contribuem para Maria
comer seu lanche. Ligamos: terra, semente, cocd de vaca, agua, agricultores, areia, sol, chuva, abelha,
passarinho, buraco, caroco, flores, Deus, pessoas, amigos, dnibus, carro, gasolina, alcool, borracha, petréleo,
seringueira, pai, mde, oxigénio, maquina, natureza, arvore, ar, respiracdo, eletricidade, pedreiro, escola,
cimento, pressao da agua, brita, tijolos, martelo, cerdmica, giz, ferro, madeira.

ANDRE: Tia Regina! Ai, Maria vai agradecer a mée delae...

EU: E a tudo isso também.

Fonte: registro em video, 26 de novembro de 2018, no Dina.

A histéria de Maria era a introdugdo da atividade “colar da gratiddo”’*. Cada crianga,
em siléncio, tentou se ver no lugar da personagem e pensar em todas as pessoas, Seres e coisas
pelas quais ela gostaria de agradecer, naquele momento. A partir dai, escolheu uma conta para
cada uma dessas pessoas, seres ou coisas e montou um colar.

Tanto na histdria como na atividade, a atencdo das criangas se direcionou aos elos de
conexdo entre 0s seres e as circunstancias que compdem nossas experiéncias a partir do
sentimento de gratiddo. No caso, esse sentimento caracterizou o olhar com o qual nés

contemplamos esses elos, nessas ocasides.

74 Essa atividade foi adaptada, a partir da descricdo de Holly Hatton-Bowers e LaDonna Werth, da Universidade
de Nebraska — Lincoln (EUA), em palestra no evento Educagdo e Mindfulness, promovido pela
UFRPE/FUNDAJ, em julho de 2018.
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Para chegar aos elementos facilitadores desta fase, perguntamos: como essa
brincadeira/historia/atividade mobilizou a atencdo das criancas para tocar a dimensdo de
interdependéncia nas suas experiéncias?: iniciar uma contemplacdo da rede de conexdes,
partindo do contexto mais proximo das criancas, mais “tangivel” para elas: situagdes
cotidianas, lugares que frequenta, pessoas e seres com quem convive, através de historias,
jogos, brincadeiras e outras atividades; possibilitar vivéncias que favorecam direcionar um
olhar e uma atitude, voltados a essa rede, que sejam caracterizados por afeto, gratiddo,
cuidado, empatia, entre outros. Gerar condi¢des para que as criangas se sintam implicadas nos
processos que envolvem essas conexdes é também um facilitador do cultivo da atencédo a tudo

gue compde as nossas experiéncias e nos ligar a outros seres.

6.5.3 Familiarizagdo com a dindmica da mente

No PCAI, acreditamos que, no desafio de iniciar o cultivo de um olhar atento aos
proprios pensamentos, as habilidades que buscamos cultivar nas primeiras fases — ancorar a
atencdo, relaxar, perceber o corpo, as emogdes, abrir-se a0 momento presente — dao suporte.
Na terceira fase, as brincadeiras que tiveram a familiarizacdo com os préprios pensamentos,
como eixo norteador, foram vivenciadas, em sua maioria, no Dind, principalmente por
demandarem um processo cognitivo mais adequado a criangas maiores.

Realizamos algumas atividades que usaram sinais — sons, objetos, falas — como
marcadores para que as criangas se percebessem pensando, ao tentar identificarem o
pensamento que lhes chegava no momento, ou “encontrar” alguma lembranga na memoria,
por exemplo.

Em uma brincadeira, inspirada em “mind, body, go!” de Greenland (2016), as criangas,
a partir de um breve momento de introspec¢do, nomearam uma sensacao fisica e um
pensamento, ou emocao, que lhe ocorriam naquele exato instante.

Iniciamos com um relaxamento, levando a atencdo ao som de um sino tibetano até que
ele parasse de ressoar. Em seguida, uma bolinha roxa, que usamos em outras atividades para
indicar quem estava na vez de falar, passava de mdo em méo. Agora, a cada toque do sino a
crianca que estivesse com a bolinha na médo deveria voltar a atencdo para si e dizer o que
estava sentindo e no que estava pensando naquele exato momento ao ouvir o som.

Temos aqui algumas das falas. Ana: “senti um calorzinho aqui dentro. Pensei que eu
quero ir pra igreja de carona com uma amiga”. Kayke: “senti um monte de aranha subindo

em mim, pensei em jogar bola no recreio”. Renata disse que ficou com o ouvido e ndo pensou
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em nada. Outras criancas disseram se sentir bem, calmas, ou ndo sentir nada. Outros
conteddos nomeados como pensamentos: jogar futebol; a tarefa no quadro; comer; a mae; o
irmao; comer muito brigadeiro quando chegar em casa e estar na rua.

Observamos que algumas relacionaram de uma forma bem particular a sensacdo ao
ouvir o sino e o pensamento que lhe chegou, como Ana e Kayke. Houve situagdes em que as
criancas repetiram o que a anterior tinha dito e passaram a bola rapidamente, ao passo que, em
outros momentos, a crianga que estava com a bola parava e parecia “criar” um pensamento
para dizer, como Celso que disse estar pensando em ser jogador quando crescer. De todo
modo, entendemos que, na hora da brincadeira, elas estavam sendo convidadas a atentarem a
dimensdo mental, ao “entrarem” nesse “lugar” onde surge, por exemplo, o pensamento de ser
um jogador no futuro.

Entdo, podemos dizer que gerar sinais que marguem um momento para as criangas
“adentrarem” no territério onde 0s pensamentos “transitam”, como o som do sino ¢ a bolinha
roxa na atividade, pode ser um elemento facilitador para o cultivo da atencdo aos elementos
da mente.

Outro ponto observado nesta vivéncia é que, ao voltarmos a atencdo para a mente,
fazemos alguma coisa com 0 nosso corpo e com nossos sentidos. Interessante notar a
diversidade dos gestos das criangas ao buscarem acessar a propria mente. Algumas olhavam
para cima, deixavam os labios entreabertos, ou 0s apertavam com os dentes. Outras fechavam
os olhos, ou encolhiam o corpo e abaixam a cabeca, ou ainda fixavam os olhos na bolinha,
como se fosse ver nela o que estavam pensando. A partir dessa observacdo, pensamos que
pode ser um elemento facilitador, observarmos os gestos que fazemos, 0s quais nos ajudam a
voltar a atencdo aos conteddos mentais e estimular a crianga a encontrar suas proprias
maneiras.

No altimo momento com a turma do Din4, realizamos uma atividade de fechamento
que intencionou, a0 mesmo tempo, recobrar as vivéncias do PCAI que foram mais
significativas para as criancas e direcionar a atencdo ao campo mental, através de uma

memoria.

Cena 15 - A teia

As criangas de pé, em roda. Algumas déo as maos, outras estdo com os corpos agitados. Eu estou no centro da
roda, seguro a garrafa magica. Katia e Renata brincam com um novelo de 14, cor de laranja.
EU: Primeiro, qual é a etapa? A gente vai buscar na meméria da gente, né? (movendo a garrafa magica, com

gestos circulares) Eu vou passar na frente de cada um, vocés vao lembrando das brincadeiras que a gente fez
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aqui, junto. Vai lembrando!

ANDRE: eu j& lembrei.

JOAO: eu ja lembrei também.

Passo na frente de todas as criancas, agitando a garrafa, algumas olham pra mim, outras miram a garrafa ou
olham em outra diregéo.

EU: vocés podem escolher o que vocés lembraram (posiciono a garrafa no centro da roda). Eu vou botar aqui.
Enquanto ela vai aclamando, a gente vai lembrando.

Pego o novelo de 1d e me posiciono em um lugar na roda.

CELSO: se acalmou?

EU: eu vou dizer uma coisa que eu lembro que eu gostei. Naquele dia que a gente fez carinho nos bonecos
(seguro a ponta da 1a e jogo o novelo para Kayke)

Tia Guida foi ajuda-lo a enrolar um pedaco da Ia no dedo indicador.

VITOR (gesticula): Kayke, faz uma estrela!

TIA GUIDA: Calma! Deixa Kayke encontrar a memoria dele.

KAYKE (olha pra tia Guida): Aquele dia dos obstaculos na quadra.

EU: A brincadeira do anjo.

Kayke joga o novelo para Vitor.

VITOR: Eu lembro do dia que teve o anjo e o emoticon dos 6culos, que ficava cego (joga para Rebeca)
Rebeca, faz uma estrela!

REBECA: quando a gente brincou de tinta (joga para Paulo).

PAULO: daquela primeira garrafa (joga para Diego)

DIEGO: aquele que a gente fez a figura com o corpo.

A teia comeca a se formar no centro da roda. O préximo é Celso.

CELSO: no dia que a gente fez a garrafa.

CEZINHA: o dia do caramelo

RAFAEL: o dia do caramelo também.

As criangas ficam entusiasmadas com o desenho da teia de 1& que une os seus dedos.

DENILSON: o dia do sino.

TIA GUIDA: o momento que mais marcou pra mim, foi o dia do sino também. De tentar ouvir o som até o
fim. E foi o dia que eu me lembro que vocés mais se concentraram (joga para Ana)

ANA: Foi (pega o novelo e sorri) 6, o que eu mais lembro foi o dia do bicho preguica.

EDNA: o dia da flor, que a gente plantou o girassol.

ANDRE: t6 lembrado também do dia do sino e da primeira garrafa.

JOEL: o dia do caramelo

JOAO: eu lembro da primeira vez que tia Regina veio, foi muito legal.

DOUGLAS: o dia que a gente ficou pulando grudado.

EU: Ah! O jogo do imé!

KELLY: o dia da argila

JANAINA: o dia que fez o desenho com o corpo. O polvo e a centopeia.

DANIEL: ...brincando com ela
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MARCQOS: que a gente ficou deitado respirando.
KATIA: o colar.
Cada um segurando o seu pedacinho de fio, com cuidado, estende no chéo, a teia formada no jogo.

Fonte: registro em video, 26 de novembro de 2018, no Dina.

Aqui temos uma atividade que utilizou um sinal, a garrafa, para ajudar as criangas a
voltarem a atencdo a si e explorarem, no campo mental, as memarias que surgiam relativas as
nossas vivéncias. No decorrer da brincadeira, a teia passa a ser objeto de uma atencao
compartilhada. Ela representava, ali, a ligacdo das memdrias individuais, em uma construcao
coletiva da memaria do grupo. A medida que cada crianga partilhava sua lembranca, as outras
também lembravam de suas vivéncias naguela mesma situacéo.

Para nds, essa brincadeira teve um significado especial, como encerramento deste
ciclo. Foi mais do que alinhavar e arrematar um processo, pois, através da partilha das nossas
lembrangas, tecemos uma teia, uma rede de vivéncias significativas, que nos conectava,

naquele momento, pela experiéncia vivida e compartilhada no PCAL.

6.6 Linhas gerais para a elaboragéo de uma proposta de Cultivo da Atencéo Integral

Neste segmento da tese, reunimos as percepcdes das experiéncias de elaboracéo,
implementacdo e analise do PCAI, sistematizadas em um quadro, para compor uma
proposicédo de linhas gerais na elaboracdo de uma proposta de Cultivo da Atencéo Integral.

Essa proposicdo € enderecada a professoras e professores, e todas as pessoas, atuantes
em processos formativos, que intencionem vivenciar experiéncias de cultivo da aten¢do com
criangas.

N&o tomamos esta proposicdo como um protocolo, com passos detalhados e critérios
avaliativos, e sim uma lista de processos importantes para o cultivo da atencdo e elementos
estruturantes para a elaboracdo de uma proposta de vivéncias que envolvam o cultivo de uma
atencéo integral.

Embora consideremos, no futuro, a possibilidade de sistematizar, de maneira mais
detalhada, esses processos e estabelecer indicativos e critérios de avaliacdo dos mesmos,
pensamos que uma proposta de cultivo da atencdo integral deve se inserir de maneira organica
no contexto de sua implementacdo, no sentido de ser integrada aos elementos que participam
da vida do lugar onde a proposta sera vivenciada. Deste modo, ndo cabem, aqui, receitas ou

estruturas muito fechadas.



244

Estruturamos o quadro em diferentes seces. Primeiro, uma contextualizagdo do que
seria uma PCAI e a apresentacdo das bases sobre as quais ela se apoia. Em seguida, uma
secdo que aponta algumas particularidades da insercdo e implementacdo em contextos
educacionais. Nas se¢des 3 e 4 trazemos sugestdes para pensar o formato da PCAI e alguns
elementos facilitadores para cada fase. Na Ultima se¢do, baseamo-nos na nossa experiéncia

para apontar possiveis problemas e suas solucdes.

Linhas gerais para a elaboracdo de uma Proposta de Cultivo da Atencéo Integral

I — Contextualizacgéo e bases da PCAI

E uma proposta que visa criar experiéncias formativas que
favorecam o cultivo da atencdo, utilizando como base
O que é uma PCAI? principios e elementos das praticas de meditagdo associados a
atividades ludicas, dentro de uma perspectiva integral da
atencdo e da educagdo.

1) Conceito de atencdo integral: o fenbmeno da atengédo
se desenvolve a partir de aspectos subjetivos, objetivos,
culturais e sociais, a0 mesmo tempo em que toca a
multidimensionalidade do ser, na experiéncia de si, e a
pluralidade de elementos da nossa experiéncia de mundo.

I A atencdo é um potencial que pode ser cultivado e a
educagdo pode ser um solo fértil para o cultivo da atengao.

1)) O préprio ato de cultivar a atencdo é um processo
formativo, j& que permite uma maior conscientizacdo de si, do
outro, do ambiente e das suas inter-relacdes, atraves da abertura
a experiéncia em diferentes dimensoes.

MEDITACAO E ATIVIDADES LUDICAS:

Alguns elementos das praticas de meditacdo e as atividades
Bases do PCAI lidicas que se interpenetraram para caracterizar as atividades
do projeto.

Da meditacdo: relaxamento, concentracdo, introspeccéo,
percepcdo aberta, vivacidade da atengcdo, suspensdo,
estabilizagdo/ancora da atencéo.

Das atividades ludicas: diversdo, movimento, surpresa,
imaginacdo, interagdo, atencéo a regras, estimulo a curiosidade
e a criatividade.

DIRECOES DO CULTIVO DA ATENCAO:

Atencao a si: momentos de introspecgao; atencdo a respiracao;
aos pensamentos; as emocdes e as sensagdes fisicas.
Atencdo ao outro: atencdo a presenca do outro, seu corpo,

suas emoc0es, seu espaco; as relacdes, as conexdes de grupo,
as acBes em conjunto.




245

Atencao ao ambiente: atengdo ao espaco onde as experiéncias
se ddo; a relacdo estabelecida com esse espaco; a relacdo de
interdependéncia no micro e macroambientes.

HABILIDADES E SABEDORIAS GERATRIZES DOS
NORTEADORES DA PROPOSTA:

Habilidade de aquietar: voltar-se para si e permitir que o
movimento interno assente.

Habilidade de conectar: perceber e contemplar as dimensdes
e os elos que nos ligam.

Habilidade de cuidar: desenvolver uma atitude de cuidado,
atenta, afetiva e comprometida, consigo e com o outro.

Habilidades — viséo e reformulagéo: dar atencdo aos valores
e as visdes de mundo; explorar as sensacfes de comegar algo
novo, de ndo saber a resposta, ou 0 que acontecerd no momento
seguinte. Gerar um olhar apreciativo as contradi¢des inerentes
a vida e as situagBes dificeis. Poder ver as coisas de maneiras
diferentes.

Habilidade focar: ancorar a atencdo de maneira relaxada,
vivida, estavel e flexivel.

Sabedoria azul: Compreensdo do préprio mundo interno e do
mundo do outro, que apoia o acolhimento.

Sabedoria amarela: Compreensdo da interdependéncia entre
0s seres; cooperacdo e sustentagdo uns dos outros em uma teia
benéfica; alegria gerada pela percepc¢do das proprias qualidades
e também do outro; busca pelas condi¢Bes de incrementa-las.

Sabedoria vermelha: Visdo que examina e discrimina cada
coisa em seu lugar, ao mesmo tempo, percebe a cadeia de
relagbes entre todas as coisas. Possibilidade de tragar
caminhos, abrir horizontes e apontar direcGes. Transformacéao
das percepg¢des comuns. Esta ligada aos sentidos.

Sabedoria verde: compreensdo sobre a causalidade das ag0es;
capacidade de agir positivamente e com lucidez nas diversas
situacoes.

Sabedoria branca: Esta ligada a natureza livre e criativa da
mente e ao cultivo da imaginacdo criadora em todos o0s
aspectos da vida.

OBJETIVOS

Ao criar vivéncias propicias ao cultivo da atengdo, sugerimos que
se busque:

- Exercitar diferentes modalidades atencionais, por meio
de jogos e brincadeiras.

- Propiciar momentos de percepcdo de si, envolvendo as
dimensdes fisica, emocional e mental.

- Estimular a percepcdo do outro, em suas diferentes
dimensdes, e nas relagbes estabelecidas dentro das
experiéncias.

- Favorecer a percepcdo do ambiente e as relagdes que por
ele atravessam.

- Vivenciar contextos que permitam experimentar uma
abertura a0 momento presente, exercitando a
flexibilidade e uma visdo ampla sobre as experiéncias,
além de uma postura mais apreciativa e positiva diante
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das situacdes.

ABRANGENCIA DE PUBLICO

De maneira geral, as vivéncias da PCAI podem se direcionar a
criancas e pré-adolescentes com idades que vao dos 05 aos 12
anos. Tomamos como base nossa pesquisa para sugerir as
seguintes faixas etarias: 05 a 06; 06 a 08; 08 a 10 e 10 a 12
anos. Definir a faixa etaria em blocos de idades proximas é
importante para melhor adaptagéo das atividades, elaboracéo e
realizacdo dos encontros. E fundamental conhecer o0s
participantes para melhor distribui-los em grupos de trabalho.

COMITE CONSULTIVO LOCAL

Estabelecer um comité consultivo local, neste contexto, seria
criar um grupo heterogéneo com pessoas representativas dos
grupos envolvidos na PCAI, como: os professores ou outras
pessoas envolvidas nos processos formativos do local onde a
proposta sera vivenciada; as criangas; pessoas responsaveis
pela instituicdo; maes, pais, ou tutores das criangas; entre
outros grupos que forem identificados no processo de
elaboracédo da proposta.

Esse comité pode se estabelecer como um grupo que apoiara a
elaboracédo, a vivéncia e a avaliacdo da proposta, a partir de
sugestoes, criticas, ampliacdo da visdo do contexto, indicacdo
de necessidades, énfase em determinados aspectos e
redirecionamentos de caminhos.

A atuacdo desse comité pode ser através de encontros em
grupo, ou individualmente.

GRUPOS DE APOIO

E favoravel, durante a elaboracao e implementagdo da PCAI:

Criar pontes que liguem a instituicBes que possam dar suporte em
relacdo as praticas de cultivo da atengdo, como grupos de
meditacao, facilitadores e professores de praticas meditativas.

Estabelecer um didlogo com outros programas e instituicbes que
envolvem préticas de cultivo da atencdo com criangas, em suas
atividades, para troca de experiéncias.

Manter o contato com “suportes naturais” para apoiar o0s
participantes (por exemplo, professoras e professores, familiares
e amigos).

EXTENSAO DA PRATICA DE
CULTIVO

E importante, para que se possa propor vivéncias de cultivo da
atencdo com criancas, que 0s proponentes e facilitadores estejam
também vivenciando processos de cultivo, a exemplo de praticas
de meditacdo. De outro modo, pela natureza experiencial da
PCAI, os proponentes e/ou facilitadores teriam dificuldade de
elaborar, implementar e avaliar os processos relacionados ao
cultivo.

Como possibilidade de expanséo e didlogo das experiéncias das
criangcas, é possivel também pensar, junto com a PCAI,
momentos em que maes, pais, tutores, professoras e professores
possam, também, experimentar praticas de cultivo.

11 - Particularidades da insercéo e implementagdo da PCAI em contextos educacionais

INTEGRACAO DAS ATIVIDADES
NA REDE DE SIGNIFICADOS
MOBILIZADOS PELA
INSTITUICAO

E importante que as brincadeiras e praticas de cultivo da atengfo
sejam uma experiéncia significativa, ou seja, que as atividades
facam sentido na rede de significados formada pelas outras
experiéncias que as criancas estdo vivendo naquele momento.
Isso permite que o que ela experimenta na préatica de cultivo se
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torne algo vivo, inclusive em outras situacdes da sua vida.

Nos contextos educacionais, essa integracdo pode se realizar, por
exemplo, através das histérias contadas e das tematicas
trabalhadas em outras disciplinas.

Faz-se necessario cuidar para que as especificidades das praticas
de cultivo néo se diluam no processo de integracdo e que, durante
as atividades, as criancas possam saber que estdo cultivando a
atencdo e trabalhando determinadas habilidades.

INTEGRACAO DAS ATIVIDADES
NO COTIDIANO DAS CRIANCAS
DENTRO E FORA DA ESCOLA

Levar os elementos das praticas de cultivo para outros momentos
na instituicdo (dentro ou fora da sala de aula), em casa ou na
comunidade, e incluir, nas praticas de cultivo, os elementos que
as criancas trazem das diversas situacbes de suas vidas,
possibilitando que os aspectos trabalhados no processo de cultivo
da atencdo e das habilidades relacionadas se estendam para outras
experiéncias formativas e para o cotidiano das criancas.

Essa integracdo pode ser realizada, por exemplo, através de
objetos lddicos; da insercdo de atividades breves, em momentos
pontuais ou na rotina; da elaboracdo de brincadeiras e jogos, que
incluam “desafios” para serem vivenciados, individual ou
coletivamente, com grupos da escola, da familia e/ou da
comunidade.

CONTINUIDADE DAS
ATIVIDADES: FAZENDO DO
CULTIVO DA ATENCAO UM

ETHOS

Frequéncia e assiduidade sdo pontos muito relevantes para as
préaticas de cultivo, pois aprender por cultivo € um processo, no
qual sempre se recomeca. Passa-se pela experiéncia varias vezes,
quando a formac&o e o exercicio possibilitam a consolidacéo e o
enraizamento do aprendizado.

A assiduidade das atividades propicia a proximidade, a
intimidade e a familiaridade com percepcdes e processos
atencionais, ndo usuais para as criancas, que sao mobilizados nas
experiéncias. Portanto, a insercdo das praticas de cultivo nos
ambientes educacionais deve considerar a importancia de manter
uma assiduidade na frequéncia das vivéncias e uma continuidade
no encadeamento das experiéncias, ao longo do tempo.

111 - SugestBes para pensar o formato da PCAI

FASES

A proposta pode ser dividida em trés fases, com uma adicional,
preliminar ao processo, caso seja necessario.

FASE PREPARATORIA:

Nesta fase, as atividades e brincadeiras terdo énfase em gerar
vinculos com as criangas, apresentar-lhes os facilitadores e fazer
0 convite para participarem do conjunto de vivéncias.

Ela é sempre preliminar e sua existéncia, duracdo e caracteristicas
dependerdo do vinculo existente entre os facilitadores e as
criangas

FASE 1:

Enfase dos processos dessa fase na atencio a si, nas habilidades
aquietar e focar; nas sabedorias azul e vermelha; na introspecgéo
€ No corpo.

Os eixos que norteiam a selecdo e elaboracdo dos jogos e
brincadeiras séo:

e Familiaridade com a respiracdo: as diferentes formas de
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respiracdo e suas relagbes com os estados mentais e
emocionais;

e Percepcdo das sensagdes do corpo;

e Conhecimento do préprio corpo, através de suas
diferentes possibilidades e posturas: corpo parado; corpo
em movimento; corpo relaxado; corpo tenso; corpo
estavel; corpo em equilibrio; corpo em desequilibrio.

e Percepcdo dos estados do corpo e do contraste entre
agitar e aquietar.

e Relagdo entre alguns elementos como respiragéo,
atencéo, emocdo e mente, e as posturas do corpo;

e Atencdo a0 momento presente através dos sentidos, da
palavra, da agdo, entre outros.

e Ancoras da atencéo.

FASE 2:

Enfase na atengdo ao outro e nas relagdes, nas habilidades
conectar e cuidar; na sabedoria amarela e nas emogdes.

Os eixos que norteiam a selecdo e elaboracdo dos jogos e
brincadeiras séo:

e Familiarizacdo com agdes que favorecam olhar, ouvir e
sentir o outro, de uma forma mais generosa e
compassiva;

e Sentimento de pertencimento ao grupo e de conexao
com cada um, individualmente;

e Vivéncia de situacdes de cuidado e generosidade com o
outro e consigo;

e Momentos de compartilhar e operar juntos;

e Reconhecimento de agBes que sdo favordveis ou
desfavoraveis para si e para viver juntos;

e Percepcao da prdpria relacdo com o outro e com o
ambiente;

e Familiarizacdo com as prdprias emogdes;

e Cultivo de empatia e compaixao, da apreciagdo profunda
por todos os seres.

FASE 3:

Enfase na atencdo ao ambiente; nas habilidades de visdo e
reformulagcdo; nas sabedorias vermelha e verde, no
compartilhamento (trocas, reflexdes e dialogos), no campo
mental de experiéncia.

Os eixos que norteiam a selecdo e elaboracdo dos jogos e
brincadeiras séo:

e Vivéncia de situacBes para se abrir as experiéncias,
aprender a relaxar em situagdes diante da novidade, do
ndo saber ou da incerteza;

e Flexibilidade e visdo ampla sobre as experiéncias

e Compreensdo da interdependéncia entre 0s seres;

e Olhar apreciativo sobre a vida, inclusive em situacdes
contraditorias e dificeis;

e Atencédo para 0 momento presente;

e Familiarizagdo com os proprios pensamentos;

e Experimentacdo da diversidade de formas de expressao
de si e percepcdo daquelas que sao mais favoraveis para
si, para 0s outros e para 0 ambiente.
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PERIODO/EXTENSAO DA PCAI

Baseamos a sugestdo do periodo de realizacdo da PCAI, a partir
do nimero minimo de 14 encontros, com o intervalo maximo de
uma semana entre eles.

Importante equilibrar a extensdo de cada fase:

A fase 1 é a construcdo de uma base, por isso deve ser mais
extensa. Além disso, sugerimos que as atividades dessa fase
permeiem toda a PCAI, em momentos iniciais e/ou finais dos
encontros, para sedimentagdo e enraizamento das habilidades
trabalhadas.

A fase 3, dependendo da faixa etaria contemplada, pode se
estender ou diminuir, j& que com as criangas maiores ha mais
possibilidades de explorar os aspectos nela enfatizados.

DURACAO DOS ENCONTROS

Sugerimos que os encontros durem em média de 20 a 40 minutos.

Para estabelecer a duracdo dos encontros é fundamental observar
0 tempo das criangas do grupo.

Os encontros podem iniciar mais curtos e se prolongarem, a
medida que as criangas se habituarem com as atividades.
Sugerimos 0 maximo de trés atividades por encontro e é
interessante alternar, no mesmo encontro, a atividades
introspectivas e outras que trabalhem de forma expansiva, seja no
corpo ou nas interag6es de grupo.

FORMATO DOS ENCONTROS

Sugerimos 3 momentos:

Momento 1: Atividade de acolhimento e periodo de introspeccéo
e/ou atividade ltudica ligada ao aquietar e/ou foco.

Momento 2: Atividade relacionada ao eixo norteador da fase em
gue o encontro se da.

Momento 3: Periodo de introspeccdo e atividade de fechamento.

O formato dos encontros ndo precisa ser rigido. Mas ¢é
interessante inserir uma rotina, para facilitar a adaptagdo das
criancas a certas atividades, muitas vezes, ndo usuais em seu
cotidiano.

TAMANHO DOS GRUPQOS

E possivel realizar algumas atividades individualmente, mas para
a proposta como um todo, sugerimos turmas de, no minimo,
cinco e, no maximo, vinte criangas. Grupos grandes tendem a
disperséo.

1V — Elementos facilitadores em cada fase da PCAI

FASE PREPARATORIA

Eixo norteador: Os vinculos

Refere-se as relagdes no processo de cultivo e aos vinculos com as criangas participantes. E um dos passos
iniciais, sendo necesséaria a preparacdo de um solo de confianga para que haja envolvimento e entrega no

processo.
Elementos facilitadores de cultivo:

Tempo de convivéncia

Situagdes que envolvam afetividade
Partilhar coisas dos universos particulares e eventos das préprias historias
Fazer atividades e construir coisas juntos

Eixo norteador: O convite
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Toca a dimensdo da motivagdo com a qual a crianga se aproximaré da experiéncia. Se relaciona as formas
pelas quais o cultivo da atencéo é apresentado as criangas. Importante para que elas, mesmo pequenas, entrem
no processo intencionalmente.

Elementos facilitadores de cultivo:

e  Utilizacao de elementos ludicos — brinquedos, jogos, encenacdes;
e Adaptacéo de termos e expressdes;
e  Uso de metéforas e figuras de linguagem, além de historias e contos.

FASE 1

Eixo norteador: Ancoras da atenc&o

Relativo ao foco. A atencdo ancorada pousa, de forma relaxada, sobre algo (ex.: sensacdo, palavra ou acéo).
Ela pode se mover para outros elementos, internos ou externos, mas retorna sempre ao “lugar” onde esta
ancorada. Pode se dar em processo mais introspectivo ou que convide a interagdes entre os participantes.

Elementos facilitadores de cultivo:

e Na atengdo a si, as ancoras podem ser: as sensagdes do corpo; um processo de visualizagdo e
imaginacdo etc.

e Na atencdo ao outro e ao ambiente: 0 movimento do colega, ou alguma parte de seu corpo; objeto;
estimulos externos; aces e tarefas etc.

e O objeto focal, que ancora a atencéo, pode ser um brinquedo ou se transformar em um;

e O objeto ludico torna-se ponte para ancorar a atengdo na percepcao da respiragdo, dos estados do
COrpo e em outras sensagoes.

e A ancora nos sentidos fisicos permite experimentar percepcdes novas na relagdo com o préprio
corpo, com objetos, com outros seres e/ou com ambiente externo.

e Ancorar a atencdo na sensorialidade do corpo ajuda também a estar presente e relaxar, bem como
favorece a quietude, a apreciacdo e a satisfacéo.

e  Qutros facilitadores para ancorar a atencdo podem ser: objetos no ambiente que guiam os
movimentos do corpo; atividades manuais, de cuidado ou préticas estéticas, e elementos que surgem
a partir da imaginacgdo, como uma imagem mental durante o relaxamento.

e  Cultivar positivamente momentos de distra¢do e de “sonho acordado” pode favorecer a abertura da
visdo a novos cendrios e um descanso a dinamica atencional intensamente focada.

e Quando as atividades exigem muita concentracdo das criancas, é possivel equilibrar, abrindo espaco
para momentos mais intensos de descontracdo, antes e/ou depois da atividade. Esses momentos
podem incluir gargalhadas, movimento de corpo, respiracdo, espreguicamento, bocejos, vocalizacao.

Eixos norteadores: Respiracédo, introspeccao, relaxamento e estados do corpo

Eixos ligados as habilidades de aquietar e focar, relativos a atengdo a si. Inicio de um contato com o “mundo
interno”, através da familiaridade com a propria respiracdo, em suas diferentes formas e na sua relagdo com
estados fisicos, mentais e emocionais. Experiéncia de estados de introspeccéo e relaxamento.

Elementos facilitadores de cultivo:

e  Utilizacdo de objetos, brinquedos e outros elementos ludicos, a exemplo dos desafios e da
imaginacdo, para ajudar as criancas a perceberem a propria respiracdo e integrar essa percepcao ao
Sseu universo.

e Lancar mao de historias e personagens para ampliar as referéncias das criangas acerca da respiracao,
permitindo que elas possam percebé-la com mais facilidade e gerar uma relacdo significativa de
familiaridade.

e  Objetos diversos magnetizados pela brincadeira, brinquedos e outros elementos ltdicos — desafios,
alegorias e imaginacao — podem favorecer a atencdo a si e a percep¢ao de estados de agitacdo e de
relaxamento no préprio corpo.

e Experimentar diferentes posturas do corpo que possam facilitar a atencéo a si e aos estados de
relaxamento.

e A conducdo das atividades influencia no engajamento e na entrega das criancas ao exercicio de
introspeccéo e relaxamento.

e Osiléncio, trabalhado nas atividades, facilita a atencdo a si e a0s momentos de relaxamento, bem
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como a familiarizagdo com a respiragdo e com o que surge no “mundo interno”. Podem facilitar,
também, momentos de atencao ao outro e ao ambiente.

Nas brincadeiras, 0 motor criativo, estabelecido nas dindmicas entre a imaginacdo e a experiéncia da
realidade, estimula o envolvimento com a prética de cultivo.

Satisfacéo, prazer, alegria e curiosidade, caracteristicas presentes nas brincadeiras, favorecem a
suspensdo do fluxo cognitivo habitual, permitindo que a atencéo se abra para novas percepcdes de si.
Facilitam o processo de cultivo: o equilibrio entre atividades de expanséao e de introspeccéo; a
adequacdo da duragdo dos momentos de introspecc¢do ao tempo da crianga; e a observagao do
momento mais favoravel para cada tipo de atividade.

FASE 2

Eixo norteador: Percepcao das emocbes

Se relaciona ao convite de explorar o “mundo interno”, através de percepgdes cada vez mais sutis e iniciar um
processo de reconhecimento das emogdes. A partir da aproximacdo com a dimensdo emocional, pode-se
comecar a gerar meios habeis para lidar com elas, bem como perceber as ligagdes afetivas com os outros.

Elementos facilitadores de cultivo:

Oportunizar e estimular momentos de introspeccao, quietude e siléncio, para gerar condi¢des de
percepcao do que surge, enquanto contetdo emocional.

Criar formas de ancorar a atencdo e brincar com os sentidos, para aprender a lidar com as emocdes
que emergem nas diversas ocasioes.

Trabalhar, através de histérias e brincadeiras, situaces concretas vivenciadas pelas criancas, que
mobilizem sua atencdo na dire¢do das emocaes.

A utilizacdo de imagens, desenhos, fotografias, gestos, expressdes faciais e jogos cénicos, em
brincadeiras, favorece a familiarizacdo com as emocdes.

Historias, figuras de linguagem, analogias, brincadeiras e brinquedos podem estabelecer relag6es
metaforicas entre objetos, gestos, sons e outros que facilitem o reconhecimento das emocdes pelas
criancas.

Atividades em que as criangas se percebam em grupo podem levar sua atencdo as relacdes afetivas
que o permeiam.

Cultivar emoc0es positivas em direcao a si e ao outro, através de atividades que utilizem
visualizacBes e processos imaginativos na integracdo das emocdes ao universo cotidiano das
criancas.

Eixo norteador: Atencéo as relacdes

Fala da atencdo que se volta as conexdes e as relagdes. Inclui estar presente com o outro, no sentido de olhar,
ouvir e senti-lo de uma forma aberta, flexivel, generosa e compassiva, bem como sentir-se parte do grupo e,
ao mesmo tempo, perceber-se conectado com cada um individualmente.

Elementos facilitadores de cultivo:

Exercicios e brincadeiras que levem a aten¢do a si, como uma base receptiva para estar presente ao
outro e junto com o outro.

Elementos ludicos e imaginativos, em brincadeiras e jogos, que oportunizem entrar em contato
consigo e com o outro, através da dimenséao sensorial e da expressao afetiva.

Atividades que possam promover uma atencdo compartilhada aos integrantes do grupo e um olhar
apreciativo a diversidade nele existente.

Exercicios e jogos que estimulem a busca por uma sintonia do proprio movimento com 0 movimento
do outro e do grupo.

Compartilhar gestos atencionais, através do olhar, da respiragdo, por exemplo, como forma de se
conectar com o outro e gerar uma autoconsciéncia a partir dessa conexao.

A escolha das préprias criancas na formacao de duplas e dos grupos para realizacao das atividades
pode estimular as conexdes ja existentes. Ao mesmo tempo, é possivel utilizar maneiras criativas
para formar duplas e grupos aleatoriamente, oferecendo oportunidade para que a crianga se veja em
outras relagfes no grupo e novas conexdes possam se estabelecer.

Utilizar objetos e brinquedos para lancar luz as sensac@es de entrar em contato com o outro.

Eixo norteador: Cuidado consigo, com o outro e com as acoes
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Relativo ao cuidado consigo, com o outro e com o ambiente. Inclui estar atento as proprias acdes e falas, para
gerar um reconhecimento daquelas que sao favoraveis, ou ndo, a si e ao outro, e aprender a compartilhar e a
operar juntos.

Elementos facilitadores de cultivo:

e Estimular o estabelecimento de um elo afetivo com o conjunto de seres e com os ambientes ao redor.

e  Oferecer espagos nos quais o olhar, o interesse, a curiosidade e as a¢des das criangas possam se
deslocar de si e voltar-se ao outro, compreendendo suas caracteristicas e necessidades.

e Incentivar a experimentacao de situagdes em que elas possam se sentir implicadas nas condicOes de
bem-estar do outro, seja de uma planta, de um animal, ou de uma pessoa.

e  Gerar situacdes em que todos tém um projeto, uma missdo, em comum, pode facilitar o cultivo de
uma atenc¢do compartilhada no grupo e favorecer que todos se sintam parte e aprendam a se
movimentar, por dentro e com o grupo.

e  Oportunizar momentos em que a troca no grupo seja permeada pelo prazer, divertimento e alegria.

FASE 3

Eixo norteador: Abertura a experiéncia

Corresponde ao cultivo de uma atencdo relaxada, aberta e vivida diante do que surge no momento presente,
favorecendo tranquilidade e receptividade, em relacdo as incertezas e as situacdes novas ou inusitadas.

Elementos facilitadores de cultivo:

e Estimular curiosidade diante do ndo saber para cultivar uma atencéo, a0 mesmo tempo ativa e
receptiva, em relacdo ao novo.

e A presenga do outro, atento, contribui na fundacéo de uma base segura para que as criangas possam
se abrir &s experiéncias.

e  Os processos de cultivo da atencéo que trabalhem sua amplitude, relaxamento e estabilidade podem
contribuir também para a construgdo “interna” dessa base de seguranga nas experiéncias.

Eixo norteador: Atencao as cadeias de relagdes no mundo

Relativo a contemplacdo e apreciacdo das redes que nos interligam e das formas como estabelecemos as
relagcbes com 0s seres vivos, com a natureza e com 0S outros seres humanos.

Elementos facilitadores de cultivo:

e Em jogos e brincadeiras, iniciar a contemplacdo da rede de conexdes, partindo do menor circulo de
relagdes, ou seja, do contexto mais “tangivel” das criangas: situagdes cotidianas, lugares que
frequentam, pessoas e seres com quem convivem, para, em seguida, ampliar seu campo de atencéo a
circulos de relacdes cada vez maiores.

e Realizar atividades em grupo que permitam olhar os elos de interdependéncia entre as acdes dos
participantes, por exemplo, uma pessoa se move e tudo muda.

e  Oportunizar momentos em que as relacdes de interdependéncia sejam tocadas pela atitude de
cuidado.

e  Estimular atividades, principalmente através do contato com a natureza, em que as criangas possam
compreender e participar da cadeia de condi¢des necessarias para a vida.

e Possibilitar vivéncias que favorecam direcionar um olhar e uma atitude, voltados a essa rede, e que
0s caracterize por sentimentos e atitudes de afeto, gratiddo, cuidado, empatia, entre outros.

Eixo norteador: Atencdo aos elementos da mente

Diz respeito a gerar familiaridade com a dinamica do proprio campo mental e perceber a relagdo existente
entre mente, emogoes e corpo.

Elementos facilitadores de cultivo:

e Iniciar o cultivo de um olhar atento aos préprios pensamentos, através de habilidades cultivadas nas
primeiras fases — a exemplo de ancorar a atencéo, relaxar, perceber o corpo, as emogdes, abrir-se ao
momento presente.

e Trabalhar a forma como 0s pensamentos interferem em nossa respiracdo e como ela pode ajudar a
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“acalmar” os pensamentos, através de jogos e brincadeiras, utilizando diferentes objetos como a
“garrafa magica” ou o som do sino.

e  Utilizar sinais — sons, objetos, falas — como marcadores para que as criangas se percebam pensando e
“entrem” no territorio onde os pensamentos “transitam”.

e Estimular a crianca a encontrar suas proprias maneiras de posicionar 0 corpo e usar, ou nao, 0s
sentidos para voltar a atencdo aos contelidos mentais.

e  Brincar em grupo com os pensamentos e as memorias, individuais e coletivas.

V — Solucéo possiveis para alguns problemas que possam ocorrer em uma PCAI

PROBLEMAS

POSSIVEIS SOLUCOES

A comunidade escolar tem
interesse em montar uma
proposta de cultivo da atencéo
integral, mas ndo possui
familiaridade com as praticas
de meditacéo.

E possivel buscar na propria cidade professores, mestres ou grupos de
pratica de meditacdo, ou mindfulness, para iniciar um processo vivencial da
pratica de cultivo da atencdo. Além disso, pode-se fazer leituras ou
pesquisas de materiais. Deste modo, vocé podera compreender de maneira
mais profunda os aspectos relacionados a meditacao inseridos na PCAI, o
que lhe permitird dar suporte as criangas quando estiverem vivenciando as
atividades.

As criangas ndo se engajam
no processo como um todo.

1 - Se vocé ndo um tinha vinculo anterior com as criangas considere a
possibilidade de tomar algum tempo para estabelecer uma relagdo de maior
proximidade com as criangas. Através de agdes em conjunto e/ou
brincadeiras que Ihe permita conhecé-las melhor e perceber seus interesses
e suas caracteristicas, vocé podera elaborar atividades que facam sentido
para elas. Também neste processo de estabelecimento de vinculo, elas
poderdo se sentir mais & vontade com a sua presenca e gerar confianca para
se envolverem na experiéncia.

2- Verifique o modo como vocé realizou o convite para as criancas
entrarem no processo. Avalie também se vocé utilizou meios e linguagem
adequados a idade das criancas para dizer o que é o cultivo da atencéo e
como as praticas sdo vivenciadas.

3 - Perceba se no momento da elaboracgéo e realizagdo das atividades vocé
esta focando mais no resultado do que no processo. E comum, ao criarmos
e adaptamos as brincadeiras, enfatizarmos a realizagdo das “tarefas” e
construirmos um planejamento muito detalhado e rigido. Entretanto, ndo
podemos esquecer a dimensdo de experiéncia da PCAI, na qual devemos
manter uma flexibilidade para que as atividades possam fluir junto com a
dindmica das criancas, inclusive tomar rumos diversos, abrindo o espaco
para o inesperado que pode ser importante para o proprio processo de
cultivo.

4 — Converse com as criancas, veja o0 que elas estdo achando da proposta.
Faca breves avaliacdes, ao final dos encontros, ou a cada determinado
periodo, sobre o que foi vivenciado. Fique atenta(o) as suas opinides e
comentérios. Se vocé ndo é professor(a) ou formador(a) da turma, converse
com eles e também faga avaliagOes periddica dos encontros, considerando
suas sugestdes. As avaliacdes com as criancas também podem se utilizar da
criatividade e ludicidade, podendo ser através de brincadeiras, musicas,
desenhos, jogos. Assim, vocé pode ir fazendo adaptagdes no meio do
caminho.

5 - As brincadeiras sdo meios habeis para oferecer as criangas as
experiéncias, por isso devem possuir certo magnetismo. A crianca deve
entrar deliberadamente no processo e ndo apenas porque faz parte de um
projeto da escola, por exemplo. Assim, ao elaborar as atividades, pense
nelas, em suas caracteristicas, preferéncias e interesses e necessidades e
faca as adaptacdes necessarias ao contexto.

6 — Na medida do possivel, se ndo for interferir na conducéo, vivencie as
experiéncias junto com as criancas. Assim, vocé podera ter um olhar “de
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dentro” e verificar se existe algum obstaculo ou problema que pode ser
resolvido nas proximas atividades.

7 — Verifique se existem outros elementos no ecossistema da instituicdo
onde vocé estd implementando a PCAI que, possivelmente, esteja
influenciando no processo: 0 momento dedicado as atividades pode estar
inadequado (ex. uma hora em que as criangas ja estejam com fome, ou
muito cansadas); a disponibilidade e as condi¢es do espago; algum
conflito dentro ou fora da sala de aula; alguma rejeicdo & proposta, por
parte de alguma instancia da instituicdo, sdo alguns exemplos de aspectos
que podem interferir no engajamento das criangas Nno processo como um
todo.

As criancas ndo se engajam
no momento de introspecgédo
ou de ancorar a atengéo.

1- Essas atividades ndo sdo tdo usuais no cotidiano das criancas e quanto
menores, mais desafiadores sdo esses momentos. Considere diminuir o
tempo dessas praticas e aumentar a frequéncia, até que elas se sintam mais
a vontade nessas brincadeiras.

2- Verifique se vocé esta utilizando o potencial das atividades ludicas para
introduzir os elementos da meditagdo, de modo que facam sentido para as
criangas e suscitem seu interesse.

3- Ndo recomendamos, principalmente com criangas menores, a vivéncia
de mais de duas atividades que requeiram maior concentracdo e
introspec¢do no mesmo encontro.

4- Essas atividades se tornam mais desafiadoras para as criancas, se a hora
do lanche/recreio ou de irem para casa Se aproxima, ja que, nesses
momentos, é provavel que exista uma maior agitacdo interna, devido a
expectativas, cansago, fome.

A proposta esta esharrando na
dificuldade de disponibilidade
de tempo no calendario de
atividades da instituigao.

Verifique qual o obstaculo na disponibilidade de tempo e procure adaptar a
proposta:

1- S6 é possivel realizar as vivéncias em momentos pontuais, periodos
curtos e espagados: enfatize as brincadeiras da fase 1, para que elas se
familiarizem com a base do processo de cultivo; pode repetir as
brincadeiras nos diferentes ciclos para que as criancas se lembrem das
vivéncias anteriores; procure recobrar as memdrias das criancas nos
diferentes ciclos, mostrando objetos, desenhos e outros elementos do ciclo
anterior.

2 — Se entre o0s encontros ha lacunas de mais ou menos duas semanas, é
possivel, além de buscar formas de recapitular o que foi vivenciado, deixar
sugestBes de experiéncias, atividades e brincadeiras para que as criangas
vivenciem em casa ou em breves momentos na sala de aula e possam
compartilhar no préximo encontro.

O perfil da instituicdo sugere
uma proposta continua de
atividades, ao longo do ano;
como distribuir as fases?

Sugerimos criar pequenos ciclos nos quais ha a vivéncia das trés fases. E
possivel trabalhar alguns dos eixos norteadores de cada fase nos diversos
ciclos, assim os aspectos correspondentes as diferentes fases serdo
atualizados ao longo do ano. Importante ressaltar que, diante de uma maior
duracdo da PCAI, é favoravel enfatizar as atividades da fase 1, pois elas
serdo a base das outras.

As atividades em grupos nao
fluem e/ou as criangas SO
querem fazer atividades com
as mesmas duplas.

1- Verifique se ha questBes ndo relacionadas aos encontros que estejam
influenciando a interag&o entre as criangas.

2- Enfatize as atividades relacionadas aos eixos norteadores da fase 2.

3 — Para encorajar as criangas a brincarem com colegas com quem néo
estdo habituadas, utilize meios criativos para a formacdo de duplas ou
grupos (ex: distribuir aleatoriamente cartdes com imagens de planetas,
depois demarque na sala o lugar de cada planeta e convide seus
“habitantes” para se reunirem l4; na brincadeira do anjo, distribuimos,
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também de maneira aleat6ria, cartdes com imagens de emoticons — uma
carinha de anjo e uma carinha com Gculos escuros — assim as criangas
teriam de achar um par que estivesse com um cartdo diferente do seu).
Depois das atividades, converse com elas sobre a experiéncia de brincar
com grupos ou colegas diferentes dos quais estdo acostumadas. Considere
suas opinides para as proximas atividades.

A instituicho ndo aceita a
proposta com receio de que,
por incluir elementos da
meditacdo, haja a vinculacédo a
alguma tradicéo religiosa.

1- Importante que as bases que fundamentam a proposta fiquem claras na
apresentacdo da PCAI a instituicdo onde serd implementada; entretanto, os
elementos da proposta, inspirados nas tradi¢cbes contemplativas, néo
necessariamente a vinculam aos aspectos religiosos das mesmas.

2 — O PCAI sustenta-se pela ética do cuidado e ndo por um valor religioso.

Dificuldade de  conduzir | Sugerimos que os facilitadores, na medida do possivel, vivenciem as

algumas atividades. brincadeiras anteriormente, assim poderéo se familiarizar com os passos da
atividade e perceber o melhor caminho para sua conducdo durante o
processo.

As maes, pais e tutores | Apresentar a PCAI aos pais, as maes e aos tutores é um passo importante

estranham algumas atitudes
das criancas em casa, que
estejam relacionadas ao PCAL.

para que entendam o processo e possam, inclusive, contribuir. Se possivel,
realize vivéncias com eles, que podem incluir ou ndo as criancas.

N&o ha espago adequado, na
instituicdo, para realizar os
encontros do PCAI.

Poucas brincadeiras da PCAI, a depender da quantidade de criangas,
precisam de um espago maior do que uma sala de aula. Entretanto, caso
seja necessario, considere realizar algumas atividades em pracas, parques
ou outras areas livres na comunidade, ou estabelecer parceria com outras
instituicGes no entorno.
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7 ATEIA DO PCAI - INTERPRETACAO E FRUICAO DOS FRUTOS DA PESQUISA

Retomamos o sentido da “teia”, ultima brincadeira que fizemos no Dind, para tecer
aqui as “memorias” desta pesquisa — vestigios dos encontros com 0s textos escritos e das
vivéncias do PCAI que nos apontaram para o cultivo de uma atencgéo integral. Eles acabaram
por se tornar os saberes da experiéncia vivida no trajeto investigativo.

Percebemos a experiéncia pelo que tem de travessia, perigo, abertura, exposicéo,
receptividade, paixdo e transformacdo, como nos fala Bondia (2002, p. 26), “[...] o saber de

experiéncia se da na relagdo entre o conhecimento e a vida humana”. Ele especifica:

Este é o saber da experiéncia: o que se adquire no modo como alguém vai
respondendo ao que vai Ihe acontecendo ao longo da vida e no modo como
vamos dando sentido ao acontecer do que nos acontece. No saber da
experiéncia ndo se trata da verdade do que sdo as coisas, mas do sentido ou
do sem-sentido do que nos acontece (BONDIA, 2002, p. 27).

O carater existencial e de abertura explicitado por Bondia pode ser visto como
inspiracéo ao percurso de uma pesquisa de carater fenomenologico. Neste contexto, o saber da
experiéncia se mostrou na emergéncia dos significados que nos ocorreram, no momento que
nos deparamos com os frutos da pesquisa, em seus aspectos tedricos e empiricos.

Assim, ao entrelacar os fios da experiéncia, temos a possibilidade de interpretar e fruir
esses frutos, de modo a perceber tanto o que foi revelado e compreendido no processo, como
0 que ndo se mostrou e permanece em territrios desconhecidos, caminhos ainda por
percorrer.

No inicio deste trabalho, dissemos que, desde nossos primeiros passos no campo da
atencdo, partimos em busca das capacidades atencionais, as quais nos possibilitam tocar de
maneira mais plena a vida, e ndo dos déficits da atencdo que limitariam nossas a¢des. Essa
motivacdo, que € uma importante mudanca de perspectiva, desvelou um horizonte amplo de
possibilidades para nos relacionarmos com esse fendmeno em processos formativos, no qual
as praticas de cultivo da atencdo se destacaram aos nossos olhos. Isso porque, no ambito
pessoal, ja vivencidvamos experiéncias significativas atraves das préaticas de cultivo e, ao
mesmo tempo, percebiamos a possibilidade de uma relagdo existencial com a pratica
educativa.

Passamos, entdo, a buscar por concepc¢des de atencdo e experiéncias que pudessem

contribuir com a insercao de praticas de cultivo da aten¢do no &mbito educacional.
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Diante do cenario de planificacdo e medicalizacdo da atencdo nos meios educacionais,
seria necessaria uma visdo ampliada da atencéo, que desse conta da complexidade do seu
funcionamento, dos elementos que a compdem e da pluralidade de dimensdes da vida que ela
toca. Encontramos, na interse¢do entre a no¢do de integralidade elaborada por Ken Wilber
(2006) e mapeamentos de estudos da atengdo (KASTRUP, 2004; CALIMAN, 2006; CRARY,
2013), um caminho para uma perspectiva ampliada, que chamamos de aten¢éo integral.

Interrogamos os textos a respeito do que, em cada visdo, caracterizaria a atencdo
enguanto um fendmeno subjetivo, objetivo, social ou cultural. As unidades de significados de
cada leitura se configuraram em sinalizadores no nosso mapa, que nos apontaram para uma
nocao mais integral da atencdo. Os sinalizadores se referem a nove aspectos do fenbmeno: sua
localizacdo; os aspectos apreendidos por cada perspectiva; as descricbes do fenbmeno; os
tipos de conhecimento sobre atencdo e as possibilidades de transmissdo no contexto de cada
esfera; sua multidimensionalidade; as formas de desenvolvimento, aprendizagem e cultivo; a
carateristica de mobilidade e a diversidade das modalidades atencionais.

De posse do nosso mapa, relacionamos os sinalizadores a aspectos do cultivo da
atencdo para concebé-lo como um processo formativo integral. Neste momento,
caracteristicas como presenca, abertura, clareza, estabilidade e relaxamento ganham
relevancia para a atencdo, em sua multidimensionalidade, que se volta para a pluralidade de
dimensdes do eu, do outro, das conexdes e do ambiente.

Nesse ponto, em que transportamos os sinalizadores do mapa da atencédo integral para
a plataforma de cultivo, o sinalizador da multidimensionalidade da atengdo foi central.
Entendemos que as multiplas dimensdes da atencdo afetam e sdo afetadas pelas multiplas
dimens@es da nossa experiéncia, através do que chamamos aqui de dire¢des, ou orientacdes da

atencdo e esferas de influéncia na atencéo.
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Figura 22 — Multidimensionalidade da atencédo

( ATENCAO ) EY  OUTRO
A LETIVO

. Orientagbes da atengdo

. Esferas de influéncia na atencdo

. Interrelagdes entre as esferas

Fonte: a autora.

Rompe-se, entdo, definitivamente, com a ideia de que uma focalizagcdo exaustiva e a
capacidade de captura e armazenamento do mundo seriam, por si so, representativos de uma
atengdo “saudavel”. O cultivo de uma atencédo integral, portanto, ndo se revelou como um
treinamento de uma ferramenta, mas como uma préatica que envolve, sobretudo, um cultivo de
si, na experiéncia formativa de viver e se relacionar.

Aqui, voltamos nosso olhar para o que significaria passar por esse processo formativo.
Neste ambito, vimos a poténcia da atengédo integral como uma semente. Seu cultivo passaria
por oferecer um solo fértil e condi¢des de crescimento, no terreno dos espagos educacionais,
através de experiéncias de sentido, relacionadas a atencdo — individual, compartilhada e
coletiva — que se direciona as dimens@es subjetivas, relacionais, sociais e ambientais.

Paralelamente, identificamos o aparecimento, cada vez mais frequente, de praticas de
meditacdo no universo educacional. Essa emergéncia, em muitos casos, também nos
apresentou um viés de simplificacdo, inclusive da propria pratica de cultivo. Portanto,
voltamo-nos a experiéncias que apontassem nog¢Bes mais integrais, ndo apenas da atencdo,
mas da propria pratica, inserida em um processo formativo que envolvesse, igualmente, a
integralidade do ser (WILBER, 2006, 2009).

Encontramos no programa Inner Kids (EUA) e nos projetos pedagdgicos do Centro
Infantil Jardim de Létus (PE) e da Escola Caminho do Meio (RS), percursos metodoldgicos,
saberes e préticas estruturantes para pensar os processos de cultivo da atencdo em ambientes
educacionais.

Com as habilidades e sabedorias trabalhadas nessas a¢des, somadas aos elementos da

meditacdo e das atividades ludicas, tinhamos, entdo, os meios para cultivo das sementes de
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atencgdo integral. A intencdo agora seria no sentido de transportar esses aspectos do cultivo
para a experiéncia, por meio de uma sistematizacdo de vivéncias. Esta sistematizacdo levou
em conta as diferentes faces da atencéo integral a partir de eixos norteadores.

Os eixos norteadores, portanto, foram aspectos que nos ajudaram a costurar as
dimensdes nas varias fases do processo — elaboracdo, implementacéo e analise do PCAI. Eles
nos apontaram caminhos que incluem, de diferentes formas, as habilidades, as sabedorias, 0s
elementos da meditacdo, as brincadeiras e as dimens@es da atencdo integral. Na elaboracéo,
eles nortearam os objetivos dos encontros e a construcdo das brincadeiras; na implementacéo,
orientaram a conducdo das atividades; e na fase de andlise, inspiraram as perguntas que foram
feitas as cenas.

Nutridos por esse conjunto de elementos que nos tocaram e nos trespassaram em
nossas buscas, elaboramos, vivenciamos e analisamos o PCAI. Ao final desta triplice
experiéncia, encontramos aspectos que se mostraram como facilitadores ao processo de
cultivo, envolvendo também diferentes dimensdes da atencéo.

Esses elementos se apresentaram na leitura investigativa das cenas que descreveram as
experiéncias. Acreditamos que sdo significativos ao processo de cultivo de uma atencédo
integral, justamente porque surgiram em meio a vivéncias norteadas pelas diferentes
dimensdes da atengdo e estabeleceram didlogos com as visdes correspondentes.

Os elementos facilitadores sdo linhas gerais, que juntamente com outros elementos do
PCAI, ajudam-nos a trilhar o processo. Eles dizem respeito as dimensées, as direcfes e aos

eixos norteadores, assim como apresentado no quadro 7.

Quadro 7 — Localizacéo dos elementos facilitadores (EF)

Fases do PCAI e eixos norteadores

Dimensoes Atencao Direcéo da atencéo N T -

Fase 1: ancoras da atencdo,
respiracéo, introspeccéo, relaxamento
e estados do corpo.

SUBJETIVAS INDIVIDUAL ATENCAO A SI Fase 2: percepcao das emogoes,
atencdo as relagdes e cuidado.

Fase 3: abertura a experiéncia,
atencdo aos elementos da mente.

Fase preparatoria: vinculos e
convite.

Fase 1: ancoras da atencdo, respiracdo

OBJETIVAS COMPARTILHADA | OUTRO/ GRUPOS
e estados do corpo.

Fase 2: percepcao das emogoes,
atencdo as relagdes e cuidado.
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Fase 3: atencdo as cadeias e relagGes
no mundo.

Fase 2: percep¢do das emogoes,
atencdo as relagdes e cuidado.

COLETIVAS COLETIVA COLETIVIDADE/ | Fase 3: abertura & experiéncia,
AMBIENTE atencio aos elementos da mente,
atencdo as cadeias e relagbes no
mundo.

Fonte: a autora

Esses elementos também se apresentaram nos dialogos, resultantes da etapa de
interpretacdo e fruicdo dos significados emergentes das experiéncias vividas, juntamente com
as interlocucg0es tedricas ocorridas neste processo.

Ao fruir e interpretar os significados das experiéncias, algumas tematicas se
destacaram ao nosso olhar, remetendo-nos a leituras das obras de diversos autores. Assim,
trouxemos essas leituras para dialogar com os elementos da experiéncia do PCAI, no sentido
de contribuir para a ampliacdo do entendimento acerca do cultivo da atencao integral.

Os didlogos abarcaram pontos abordados pelas analises das diferentes fases do PCAI e
trataram de temas como continuidade das experiéncias, ancoras da atengdo, concentragdo e
distracdo, acdo imaginativa e criatividade, siléncio e quietude, cultivo das emocdes, entre
outros.

Na experiéncia de implementacdo do PCAI, como um todo, percebemos alguns pontos
significativos para a inser¢do de praticas do cultivo da atencdo em ambientes educacionais,
entre eles a continuidade das experiéncias. Isso nos faz pensar que cultivo da atencéo,
presente no cotidiano das instituicdes, poderia se tornar algo presente e vivo para as criancas,
como um ethos de cuidado.

Neste sentido, o cultivo da atengdo, por ser uma pratica, acontece em um fazer, mas
ndo um fazer mecanico. Como vimos, anteriormente, é importante que tenha sentido no
universo da criangca. Ao mesmo tempo, é fundamental que essa pratica ocorra com certa
frequéncia, pois aprender por cultivo € um processo em que sempre se recomeca e se passa
pela experiéncia varias vezes, até que ela se transforme em algo vivo para a pessoa, até que se
torne algo seu (RIBEIRO, 2014).

Depraz, Varela e Vermesch (2003), bem como Kastrup (2004), explicam o processo
de cultivo da atencdo, fazendo uma analogia com o aprendizado musical e trazem dois

conceitos relevantes neste processo — enraizamento e sedimentacao.
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No aprendizado musical, a habilidade ndo é meramente técnica, nem uma capacidade
puramente mecanica. Ela envolve a aprendizagem de uma sensibilidade. Aprende-se “uma
atencdo especial que encontra a musica deixando-se afetar por ela e acolhendo seus efeitos
sobre si” (KASTRUP, 2004, p. 12). Pode-se falar, entdo, de uma abertura e de uma
espontaneidade, na qual os movimentos do musico e seu instrumento ganham naturalidade e
fluidez.

Entretanto, no intuito de gerar tal espontaneidade e naturalidade é necessario treino e
exercicio, para que maos, com suas capacidades motoras, tornem-se as maos de um mdasico.
Melhor dizendo, para que um aparato biolégico seja dotado de uma habilidade, existe um
treinamento que favorece a familiarizacdo de determinadas experiéncias e a estabilizacdo de
certas condigbes. E quando o treino e o exercicio possibilitam a consolidacdo e o
enraizamento do aprendizado. O aprendido, agora enraizado, cria um campo estavel de
sedimentacgdo, capaz de acolher, entdo, “[...] experiéncias afectivas inesperadas, que fogem ao
controle do eu” (KASTRUP, 2004, p. 12). Rompe-se com determinantes de condicionamento
e passa-se para um ethos de cuidado, no qual o sujeito esta implicado.

Os processos de enraizamento e sedimentacdo acontecem a partir de dois movimentos
que se ligam em uma circularidade e conferem ritmo a aprendizagem por cultivo. O
movimento “rio acima” (upstream) sugere um nivel de esforco e dificuldade, j& 0 movimento
“rio abaixo” (downstream) caracteriza uma atividade mais facil, com menos esforco. A
formacéo, neste caso, consiste em um conjunto de sessdes repetidas e regulares, mas nao
necessariamente sequenciais ou quantificaveis, pois ndo ha uma determinacdo da sequéncia
das ac¢Bes ou quantidade de repeticGes como nas l6gicas de condicionamento e adaptacdo. Ha,
entretanto, uma alternancia: o esfor¢co de um movimento que, enraizado, da lugar a fruicao
desse mesmo movimento. Assim, cada vez mais as condi¢cdes para que esse movimento
aconteca vao sendo estabilizadas como um ethos.

No contexto da investigacdo fenomenoldgica trazido por Depraz, Varela e Vermersch
(2003) associado a aprendizagem da atencdo por cultivo, a partir de Kastrup (2004), as
sessdes envolvem o movimento “rio acima”, com o engajamento € a motivacao para a pratica,
e 0 movimento “rio abaixo”, com a ressonancia dos efeitos que ocorrem apds a sessao. As
ressonancias geram uma nova motivagdo para a formagao, entao retorna-se 0 processo — “rio
acima” e “rio abaixo”, e assim por diante. Esse mecanismo circular recompde, reativa, e
reinventa o regime do ritmo atencional, que opera semelhante ao ritmo da respiracéo, no qual
tensdo e distensdo alternam-se e revelam uma dimensao paradoxal, pois tensiona para soltar,
fecha para abrir e concentra para deixar vir (RIBEIRO, 2014; KASTRUP, 2004).
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No caso das criangas, acreditamos que a assiduidade das atividades propicia
proximidade e intimidade com as percep¢des e 0s processos atencionais mobilizados nessas
experiéncias, a semelhanca do enraizamento e da sedimentacdo. Com o cultivo desses
processos, mesmo que em brincadeiras diferentes, percepgdes e modalidades atencionais, que
ndo sdo usuais para as criancas, gradualmente, tornam-se mais familiares e mais vividas em

seu dia a dia, ganham uma morada, um ethos de cuidado (BOFF, 2002).

7.1 Ancorar a atencao

Na fase 1 do PCAI, as dimensdes subjetivas foram enfatizadas na atencdo a si.
Intencionamos iniciar o reconhecimento do “mundo interno” e o cultivo das habilidades de
aquietar e focar, através da respiracdo, dos sentidos, da percepcdo do corpo, da pratica de
ancorar da atencdo, bem como por meio de vivéncias de introspeccao, de relaxamento e da
percepcdo do contraste e das nuances entre quietude e agitacéo.

A imagem da ancora, quando trabalhamos a habilidade de focar, sugere que a atencéo
pousa em algo, mas néo esta tensionada no foco estabelecido. Como um barco que, ancorado,
tem a possibilidade de movimento, todavia se mantém nas redondezas do lugar onde esta
ancorado. Aqui existe um foco, a ancora, mas é possivel que se mova para outros elementos,
internos ou externos. Nesta dindmica, por meio da introspec¢édo, que possibilita observarmos a
acdo de nossa mente, percebemos o vagar da nossa atengdo e voltamos ao foco indicado.
Como descreve Wallace (2015, p. 28), ao falar da prética de atencdo plena com o foco

ancorado na respiragao:

Por meio da introspeccéo, olhando para dentro, vocé pode verificar se sua
atencdo se desengajou da respiracdo e desviou-se para sons, para outras
sensacBes em seu corpo ou para devaneios, memorias e antecipagdes do
futuro. A introspeccdo implica um controle de qualidade, um monitoramento
dos processos da mente e do corpo. [...] Esteja plenamente consciente de sua
respiracdo, mas também ciente de como sua mente esta operando.

Entdo, a ancora é um lembrete, uma referéncia. Quando estamos com a atencédo
ancorada, temos um foco, ela pode esvoacar, mas € como se ela orbitasse em torno do ponto
focal, pois, em algum momento, sempre nos lembramos dele e retornamos.

Goleman e Senge (2015, p. 26), baseados no conceito de neuroplasticidade, sugerem

que o movimento de trazer a ateng¢do de volta para o foco, a partir de uma “metaconsciéncia”,
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é um exercicio de fortalecimento de circuitos neurais, que permitiria estabelecer o foco da

atencdo com mais facilidade.

Na Universidade de Emory, voluntarios foram instruidos a manter a atengéo
em uma Unica coisa, e é claro que depois de algum tempo a mente deles
divagou. Mas o0s voluntarios passaram a observar quando isso acontecia, em
um momento de “metaconsciéncia”, e conseguiam trazé-la de volta. Nesse
exercicio, toda vez que a mente vaga e a pessoa percebe que esta longe, ela
volta a focar no objeto. Em teoria, cada vez que trazemos a mente de volta, é
como executar uma flexdo de triceps — mas na ginastica mental vocé esta
fortalecendo os circuitos ao procurar foco e énfase e ignorar as distragdes.

Este estudo, citado por Goleman e Senge (2015), investigou o vagar da mente durante
a meditacdo focada e revelou que, quanto mais os voluntarios praticavam exercicios como
esse, maior a conectividade obtida nos circuitos neurais principais da atengéo.

Destacamos, ainda, o relaxamento como algo muito importante nesse movimento do ir
e vir da atencdo. Estando a atencdo pousada no foco ou circunvagando ao seu redor, nesses
exercicios, procuramos ficar relaxados, a atencao deve estar “relaxada” e o retorno ao foco

também se da sem tensdo. Wallace (2015, p. 29) comenta este ponto:

Gostaria de enfatizar que essa ndo é uma técnica de concentracao no sentido
ocidental. N&o estamos buscando vencer na marra, com esfor¢o para manter
o foco. E essencial manter uma sensagéo fisica e mental de relaxamento, e,
com base nisso, gradualmente aumentar a estabilidade e, a seguir, a
vivacidade da atencdo. Isso implica uma qualidade ampla da consciéncia e,
dentro desse espaco, um senso de abertura e tranquilidade — a atencdo
repousa sobre a respiragdo, como uma mao que suavemente toca a cabeca de
uma crianga.

Ancorar nossa atengdo e manter o foco pode acontecer de maneira deliberada ou a
partir do magnetismo de determinados elementos. Nas atividades com criangas, muitas vezes,
objetos, sensacdes ou até mesmo pensamentos sdo magnetizados por meio da imaginacao, da
ludicidade, da sensorialidade, entre outros. Alguns objetos lddicos que utilizamos nas
brincadeiras pretendiam ancorar a atencéo das criangas e a0 mesmo tempo ajuda-las a mover
a atencdo para pontos especificos que estdvamos trabalhando. Assim, as criangas podem
exercitar ancorar a atencdo, acalmar a agitacdo mental, bem como aprender a mudar seu foco
guando necessario, gerando gradualmente autonomia em direcionar e redirecionar sua
atengdo, sem que esta seja arrastada indefinidamente por distragoes.

Sobre ancorar a atengédo, Greenland (2016) sugere que as criangas poderiam aprender a

notar quando iniciam os sinais que indicam quando estdo tristes, preocupadas ou ansiosas.



264

Entre as atividades que descreve, a autora fala da brincadeira que tem como ancora um objeto

semelhante a garrafa magica — “glitter ball”.

Esta experiéncia visual — o equivalente a passar de um sentimento de calma e
visdo clara para o sentimento de estresse e sobrecarga e, entdo, se sentir
sereno novamente — ajuda as criancas a conectarem a atividade dentro da
bola & atividade em suas mentes e seus corpos (GREELAND, 2016, p. 23,
traducédo nossa).”

Nesse processo, elas podem relaxar focando suavemente um objeto neutro, no qual
ancoram sua atencdo, freando, assim, essas sensagOes de estresse e ansiedade. “Pode ser
especialmente tranquilizador e relaxante quando criancas colocam a mdo no coragdo para

sentir o movimento do peito enquanto respiram”, diz Greeland (2016, p. 18, tradugio nossa)’®.

7.1.1 O corpo como ancora da atengéo

A sensorialidade do corpo pode ser também uma ancora para a aten¢cdo no momento
presente. E comum em nosso cotidiano realizarmos atividades de maneira aligeirada e
automatica. Acontece que nosso corpo é povoado de sensacOes ao se relacionar com o
ambiente, com seres e objetos, mas nossa atengdo usualmente salta rapidamente de um
estimulo a outro, e mais frequentemente, rodopia em um didlogo interno, autorreferente.
Muitas vezes, esses soliloguios mentais sdo fontes de estresse e podem estreitar nossa visao
sobre 0 que acontece conosco, com 0S outros e com o0 ambiente em nossa volta.

Em uma perspectiva bioldgica, Goleman (2014, p. 56) explica a relagdo entre estes trés
pontos: as conversas mentais com foco no eu, os sentidos e a atencdo ao presente. Ele diz que
ha “[...] uma importante dindmica neural: enquanto a mente divaga, nossos sistemas sensoriais
se desligam e, inversamente, enquanto nos focamos no aqui e agora, 0s circuitos neurais para
a divagagdo da mente desligam”. Neste sentido, conclui que os didlogos internos exigem uma
dissociacdo dos conteidos da nossa mente em relacdo aquilo que nossos sentidos percebem
naquele instante. Com isso, conseguimos registrar menos o gque esta acontecendo aqui e agora.

O inverso, portanto, também ocorre: a medida que ancoramos nossa aten¢ao aos sentidos nos

75 No original em inglés: “This visual experiment — the equivalent of going from feeling calm and clear-eyed to
feeling stressed and overwhelmed and then back to feeling settled — helps kids to connect the activity in the ball
to the activity in their minds and bodies”.

76 No original em Inglés: “It can be especially calming and self-soothing when kids place a hand on their hearts
to feel their chests move up and down as they breath”
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conectamos mais com 0 momento presente e a ruminagdo de pensamentos perde forga e, aos
poucos, se dissipa.

Do ponto de vista do “eu” que experimenta essa dindmica, lembramos quantas vezes
nos pegamos a divagar, ruminando lembrancas, projetando coisas para o futuro ou fazendo
julgamentos sobre o presente. Nao é incomum, em meio a conversas, algum assunto nos levar
para longe, e nossos olhos, mesmo abertos, como se virassem para dentro, passam a nao mais
enxergar quem fala a nossa frente. Ou, quando comemos, nao lembramos os sabores ou ndo
nos sentimos saciados, porque nossa atencdo pousava sobre uma tela que langava o0s
pensamentos para longe do prato, dos aromas e sabores que tocavam nossos sentidos. Ainda,
quando saimos de casa de maneira automatica e, no meio de nosso trajeto para o trabalho,
duvidamos se trancamos a porta da frente. Esses s@o alguns exemplos de como, muitas vezes,
em nossas experiéncias nos des-corporificamos, automatizando os sentidos e nos des-
presentificamos nas situagdes que vivenciamos.

Rubens Alves (2018) aponta para as dimensdes de utilidade e prazer envolvidas nas
nossas interacfes sensoriais com o mundo. Isso nos faz pensar sobre a maneira como nos
engajamos na experiéncia presente, ou como ela nos afeta, ou nos deixamos afetar por ela, e
ainda, como somos levados por movimentos automaticos no nosso cotidiano.

Alves (2018) traz as imagens da caixa de ferramentas e da caixa de brinquedos, como
metéaforas para 0s nossos sentidos. Os sentidos do corpo, sob a perspectiva da caixa de
ferramentas, tém apenas uma funcdo pratica, estdo em sua forma bruta, assim como,
provavelmente, os olhos dos gavides ndo se prestam ao deleite estético das paisagens. Eles
sdo ferramentas dpticas para a caca, ao passo que, do ponto de vista da caixa de brinquedos,
0s sentidos estdo conectados ao prazer e a inutilidade — significando que ndo tém uma
causalidade pratica.

Os sentidos, quando habitam a caixa dos brinquedos, ndo estdo em sua forma bruta, é
possivel refina-los, em uma educacdo dos sentidos com a qual eles ganham outro tipo de
sensibilidade, mais poética e estética. Diz Alves (2018, p. 48) que, como mégica, um pao —
alimento com a funcéo pratica de saciar a fome — pode ser portador de felicidade, quando seu
cheiro nos traz uma lembranga afetiva, por exemplo. “Pelos sentidos educados, deixamos de
‘usar’ 0 mundo e passamos a ‘fazer amor’ com o mundo”. Deste modo, os 6rgdos do sentido
ampliam-se, de aparatos ou ferramentas de recepcdo de estimulos, para aberturas na relacéo
com 0 que tocamos e com 0 que nos toca. Passamos de uma atitude utilitaria e automatica, nas

nossas experiéncias, para uma atitude de apreciacao e receptividade.
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Na cena 4, atencdo a cada mordida, as criancas tiveram o desafio de frear a ansiedade
para comer rapidamente, automaticamente, e se demorar em cada etapa para entrar em contato
com todos os aspectos do doce que tocavam seus sentidos, ativando-os. Na brincadeira,
embora a atencdo das criangas vagueasse aqui e ali, ela estava ancorada nas sensagdes, que
ocorriam no momento presente, ou Seja, prestavam atencdo em cada acdo que realizavam,
momento a momento, inclusive descobrindo novas sensacoes.

Os estudos sobre o cultivo da atencdo (DEPRAZ; VARELA; VERMERSCH, 2003;
KASTRUP, 2004) nos falam de uma abertura da atencéo ao que chega no momento presente.
Nas praticas meditativas tradicionais, ancorar a atencdo, sem tensdo, em um objeto ou
sensacao permite que ocorra esta abertura, pois, por mais que a atencdo vagueie através de
elementos internos ou externos, ela esta ancorada e retorna a algo que lhe traz ao exato
instante da experiéncia.

No contexto tradicional das praticas contemplativas, a abertura e a presenca no
momento presente estdo relacionadas a alegria e a felicidade, uma vez que o vaguear
incessante da mente, arrastada de um lado para o outro, sem uma ancora, sem uma base na
experiéncia do presente, pode ser fonte de angustia, ansiedade e confusdo mental.

Thich Nhat Hanh (2010), monge vietnamita, poeta e pacifista, explica que o tempo
presente € onde nos verdadeiramente habitamos, ndo no passado, nem no futuro, pois a vida
estd disponivel apenas no aqui e agora. Neste sentido, ele fala de dois aspectos que
deveriamos cultivar, ndo s6 na pratica de meditagdo, mas principalmente em todas as nossas
acoes — mindfulness e concentracdo. Mindfulness corresponde ao que chamamos de atencdo
plena e acontece quando nos realmente estamos presentes no que estamos fazendo, quando
NOSSO COrpo e nossa mente estdo juntos. E concentragdo, neste contexto, assemelha-se ao que
estamos chamando, aqui, de ancorar a atengéo, ter consciéncia do objeto de contemplacao.

Para Thich Nhat Hanh (2010), esses dois aspectos podem ser fonte de alegria e
felicidade, porque através da atengdo plena nos posicionamos no tempo presente e, ancorados,
podemos ver com profundidade e clareza o que estamos contemplando ou vivenciando,
gerando insights, no sentido de uma compreensdo ampla e profunda do que surge na nossa
experiéncia.

Um desses insights seria percebermos as condicdes de felicidade que ja estdo
naturalmente disponiveis a cada momento, ndo precisando esperar que o0 tempo passe, ou
“volte”, ou ainda, que determinadas condi¢Ges surjam no futuro, para que tenhamos
contentamento no que estamos vivenciando. Mesmo em situacOes desfavoraveis, quando se

estd presente e ancorado, a partir da compreensdo profunda que surge deste processo,
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podemos nos liberar de emogdes perturbadoras, que nos tiram a clareza do momento e abrir
um campo de maior equilibrio e estabilidade interna, frente as dificuldades.

Diz 0 monge vietnamita:

Qualquer coisa pode ser objeto da sua meditacdo, e com a energia poderosa
da concentracdo, vocé pode fazer uma descoberta e desenvolver insight. E
como uma lupa concentrando a luz do sol. Se vocé pde o ponto da luz
concentrada sobre um pedaco de papel, ele vai queimar. De maneira
semelhante, quando atencdo plena e concentracdo sdo potentes, seu insight
vai liberar vocé do medo, da raiva e do desespero e trazer pra vocé
verdadeira alegria, paz e felicidade (HANH, 2010, s/p, traducdo nossa).’’

Acrescenta, ainda:

Quando vocé contempla a aurora, plena e vasta, quanto mais atento/a e
concentrado/a vocé estiver, mais a beleza do nascer do sol é revelada para
vocé. Digamos que lhe é oferecida uma xicara de cha, muito aromético e
muito bom. Se sua mente esta distraida, vocé ndo vai aproveitar
verdadeiramente o cha. Vocé tem que estar plenamente atento/a ao ché, vocé
tem que estar concentrado/a nele, assim o cha pode Ihe revelar sua fragrancia
e seu encanto. Por isso, atencdo plena e concentragdo sdo tais fontes de
felicidade. Por essa razdo, um bom praticante sabe criar um momento de
contentamento, um sentimento de felicidade, em qualquer momento do dia
(HANH, 2010, s/p, traducéo nossa).”®

Greenland (2016, p. 57, traducéo nossa) se refere as brincadeiras de cultivo da atencdo
neste mesmo sentido: “Elas nos lembram que quando focamos neste exato momento, o que
parecem ser situagdes comuns podem se transformar em situagdes extraordinarias que nos dédo
alegria”.”

Também, no contexto da pratica formal de meditacdo, a atencdo plena a respiracdo é
um método para aquietar e estabelecer a mente em seu “estado natural”, estando consciente de

se estar consciente. Wallace (2015, p. 26) descreve esta pratica como sendo “I...]

" No original em Inglés: “Anything can be the object of your meditation, and with the powerful energy of
concentration, you can make a breakthrough and develop insight. It’s like a magnifying glass concentrating
the light of the sun. If you put the point of concentrated light on a piece of paper, it will burn. Similarly, when
your mindfulness and concentration are powerful, your insight will liberate you from fear, anger, and despair,
and bring you true joy, true peace, and true happiness”.

8 No original em Inglés: “When you contemplate the big, full sunrise, the more mindful and concentrated you
are, the more the beauty of the sunrise is revealed to you. Suppose you are offered a cup of tea, very fragrant,
very good tea. If your mind is distracted, you cannot really enjoy the tea. You have to be mindful of the tea, you
have to be concentrated on it, so the tea can reveal its fragrance and wonder to you. That is why mindfulness
and concentration are such sources of happiness. That’s why a good practitioner knows how to create a
moment of joy, a feeling of happiness, at any time of the day”.

9 No original em Inglés: “They remind us that when we Focus on this very moment, what seem to be ordinary
occurrences can become extraordinary occurrences that bring us joy”.
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especialmente adequada para pessoas com mente muito discursivas, conceituais, imaginativas
e falantes”. Isso porque ancoramos nossa atengdo em uma sensagao simples no nosso corpo,

sem preferéncias ou julgamentos, apenas observamos, testemunhamaos.

A respiracdo € como um garanhdo e a consciéncia é o seu cavaleiro. E
improvavel que a observacdo da respiragdo desperte desejo ou aversao.
Passando para essa neutralidade, ndo irritamos e nem distorcemos a mente
[...]. No entanto, uma vez que vocé tenha desenvolvido alguma continuidade,
algumas surpresas o aguardam. VVocé descobrira uma sensacgdo de bem-estar
e equilibrio que surge de uma forma tranquila e serena, como se estivesse na
praia ouvindo as ondas do mar (WALLACE, 2015, p. 30).

Uma das caracteristicas da respiracdo é a continuidade, em um fluxo, que segue
determinado ritmo. Ao ancorarmos nossa atencao a respiracdo, como testemunhas, sem nela
interferir, podemos observar que na inspiracdo ganhamos vivacidade e ao liberar o ar, na
expiracdo, ganhamos relaxamento. Deixar que a respiracdo siga seu fluxo natural,
observando-a atentamente, € uma forma de permitir que a mente também se estabeleca em seu
fluxo natural, tornando-se clara e viva quando inspiramos. E, ao expirar, liberamos o0s
pensamentos e as preocupacoes.

A conexdo da mente com 0 corpo e com 0 momento presente é caracteristica da
atencdo plena a respiragcdo. Estamos respirando no aqui e agora e, diferentemente de
ancorarmos nossa atengdo a um objeto externo a nés, repousamos a mente em uma sensagao
do nosso proprio corpo. Aproximamos, de forma consciente, a mente e 0 corpo na experiéncia
que estamos vivenciando, N0 momento em que a vivenciamos.

Thich Nhat Hanh (2010, s/p) diz:

Inspirando, esta € minha inalacdo. Expirando, esta € minha exalag&o.
Quando vocé faz isso, o discurso mental cessard. Vocé ndo pensa mais. Nao
precisa fazer esforco para parar de pensar, traga sua atencdo a propria
respiracdo e o discurso mental simplesmente para. Aqui estd o milagre da
préatica. Vocé ndo pensa mais no passado. VVocé ndo pensa no futuro. Vocé
ndo pensa nos seus projetos, porque vocé esta focando sua atencdo, atencédo
plena, na sua respiracao.®°

Podemos perceber muito do que acontece dentro de nds ao prestarmos atencdo a nossa

respiragdo, bem como aprendemos sobre o que ocorre ao nosso redor, se observamos a

8No original em Inglés: “Breathing in, this is my in-breath. Breathing out, this is my out-breath. When you do
that, the mental discourse will stop. You don’t think anymore. You don’t have to make an effort to stop your
thinking; you bring your attention to your in-breath and the mental discourse just stops. That is the miracle of
the practice. You don’t think of the past anymore. You don’t think of the future. You don’t think of your
projects, because you are focusing your attention, your mindfulness, on your breath”.
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respiracdo dos outros seres. Isso porque ela se relaciona com inimeros processos fisicos,
emocionais ¢ mentais. Como uma porta “vai ¢ vem” entre os mundos internos € externos, a
respiracdo diz muito do que se passa conosco, internamente, e também do que se passa nas
nossas relagbes com outros seres e com o ambiente. Quando observamos atentamente a
velocidade, a profundidade, o ritmo e a intensidade da respiragdo, nossa e de outros,
ganhamos esses insights.

Por isso, também aprendemos muito sobre as criancas, ao contemplar sua respiragéo.
Como elas estéo se sentindo nas relagdes consigo, com seus irmé&os, primos, amigos, figuras
de autoridade e com o seu mundo social, em geral (GREENLAND, 2016).

Se atentarmos a nossa respiracdo, perceberemos que ao longo do dia sua intensidade,
profundidade, velocidade vdo mudando de acordo com o que vivenciamos, falamos,
pensamos, sentimos e fazemos. Do mesmo modo, a forma como inspiramos e expiramos
afetard os nossos estados fisicos, emocionais e mentais.

Greenland (2016), utilizando a perspectiva bioldgica, baseia-se em estudos da
neurociéncia para falar da relacdo entre a respiracdo e a regulagdo emocional, os estados de
relaxamento/vivacidade e algumas funcGes de engajamento social. Considerando a operacao
do sistema nervoso autdbnomo, esses trés aspectos séo apoiados pelo funcionamento de um
complexo neural, que sai do crénio até a barriga, chamado nervo vago. A acdo deste nervo
estd intimamente ligada aos movimentos da inspiracdo e expiracdo, pois quando expiramos, 0
cérebro envia um sinal ao nervo vago para desacelerar os batimentos cardiacos e, quando
inspiramos, esse sinal torna-se fraco, aumentando, assim, a velocidade dos batimentos
cardiacos.

Entretanto, Greenland (2016) lembra que, no nivel da experiéncia, esta relacdo tem
sido acessada e explorada ha muito tempo por iogues e meditantes, ao focarem suavemente na
inspiracdo, para aumentar a vivacidade e o nivel de alerta, e na expiracdo, para gerar
relaxamento e quietude. Neste sentido, algumas brincadeiras e jogos, utilizando os principios
de mindfulness, encorajam as criancas a direcionarem o foco de sua atencdo a expiracdo para

aquietarem seus corpos, com a possibilidade de suavizar desconfortos fisicos e mentais.

7.2 Concentracédo e distracdo: elementos da dindmica atencional

Entender a importancia do foco e de ancorar a atengdo ndo deveria nos fazer pensar

gue uma mente errante levaria necessariamente a infelicidade, destaca Greenland (2016). Para
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ela, o vaguear da mente e o devaneio, ou 0 sonhar acordado, tém um importante papel no

desenvolvimento critico e na resolucdo de problemas.

Quando criancas e adolescentes imaginam como uma variedade de escolhas
e desfechos podem fazé-los se sentir, seus devaneios podem cultivar uma
consciéncia de si. Quando elas imaginam como diferentes escolhas e
desfechos podem fazer outras pessoas se sentirem, seus devaneios podem
também cultivar empatia (GREENLAND, 2016, p. 60, traducéo nossa).%!

Nessa perspectiva, 0s devaneios e as distracfes tém um papel no cultivo da atencdo a
si, ao outro e ao ambiente, pois séo vistos como aberturas ao espaco livre da mente, de onde
podem surgir novas possibilidades e novos cendarios para as situacfes que as criangas estdo
vivenciando.

Os momentos de distracdo, por terem uma caracteristica errante e se dirigirem a um
campo mais amplo, refratario a tarefa em questéo, favorecem experiéncias de problematizacdo
(KASTRUP, 2004), além do qué, funcionam também como um repouso na atividade
atencional, um respiro no esforco, muitas vezes gerado pelo exercicio de focar
(FERNANDEZ, 2012; RIBEIRO, 2014), proporcionando uma distensdo, um relaxamento,
que favorece aquelas aberturas.

Ao tratar dos ecossistemas da atencéo, Citton (2017) traz uma perspectiva interessante
sobre a distracdo. Na dimensdo compartilhada da atencdo (joint attention), estuda os meios
pelos quais a atencdo conecta as pessoas, entretanto, explica que esta mesma atengdo requer
também que nos desconectemos ou nos desgarremos, de tempos em tempos, do foco estreito,
ou do que esta mais proximo a nos (inclusive nés mesmos), indicando o importante papel da
distracdo durante o processo atencional.

Citton, em entrevista®, faz referéncia a Roland Barthes, quando reflete sobre o ato

especifico de ler livros:

Quando estamos lendo um livro € tdo importante tirar os olhos do livro,
quanto fixa-los nas linhas deste livro. E o movimento de ida e volta, entre
prestar uma atengdo minuciosa ao livro e se afastar dele, olhando para o seu
entorno, para quem vive ao seu lado, olhando para os problemas do seu
tempo; é esse movimento de ida e volta entre distracdo e concentracdo, que
faz com que ler livros se torne algo interessante (traducéo nossa).

81 No original em inglés: “When children and teens imagine how various choices and outcomes might make them
feel, their daydreaming can nurture self-awareness. When kids imagine how different choices and outcomes
might make other people feel, their daydreaming can also nurture empathy .

82 Em entrevista ao Podcast, “New Books in Critical Theory”, gravada em 13 de agosto de 2018, disponivel no
servigo de streaming Spotify.
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Possamos aplicar essa compreensdo também em outras circunstancias da vida e
compreender que estar ligeiramente distraido, nesta perspectiva, € uma oportunidade de
desprendimento que nos libera dos condicionamentos, internos e externos, permitindo ver o
que estamos vivenciando de uma maneira completamente diferente.

Ainda para introduzir suas reflexdes sobre distracdo, menciona a atengédo flutuante,
formalizada pelos psicanalistas freudianos, como uma forma de escuta ativa, que se utiliza de
momentos de suspensdo e saida do foco estreito, para uma melhor compreensdo do que esta
sendo dito e da situacdo que se apresenta. No mesmo sentido, Depraz, Varela e Vermersch
(2003) e Kastrup (2004) incluem a atencdo flutuante como uma das praticas de cultivo da
atencdo, justamente pelo processo que ocorre de suspender a acdo cognitiva habitual,
autorreferente, e abrir-se ao que chega no momento presente, tendo um funcionamento
semelhante a atengdo nas praticas de meditacao.

Para Citton (2017), a referéncia da atencéo flutuante, no contexto de reflexdo sobre a
distragéo, torna-se importante, entre outros motivos, por mostrar que estar atento e estar
focado ndo é necessariamente a mesma coisa. O problema é que se confunde os dois,
principalmente porque predomina em nossa sociedade uma abordagem “concentracionista”®®
da atengdo. Essa abordagem surge em meio aos discursos reacionarios sobre a “crise da
atencio”®* e, segundo o autor, possui um viés moralista em sua base, na qual entende-se que o
estar focado é bom e estar distraido é mal, ruim. Deste modo, é possivel identificar nesses
discursos uma demonizagdo da distragao.

Assim, como contraponto a essa visio moralista e reacionaria, Citton® levanta uma
série de questdes gerais sobre a distra¢do e a qualifica como “emancipatoria”. Ele parte dos
significados de estar “distraido” e estar “desatento” para perguntar se, realmente, seria
possivel ndo estar atento a coisa alguma. Diz que, diferente de estar desatento, estar distraido
é atender a outra coisa. Mas essa outra coisa, é outra, em relacdo a qué? Pode ser outra em
relacdo ao que uma autoridade quer que atendamos. Entdo, a distragdo ndo existe por ela
mesma, ela existe numa relagdo, que o autor caracteriza como uma relagdo de poder, entre
uma autoridade que indica a que se deve prestar atencao e as pessoas que atendem, ou ndo, ao

que foi indicado.

8 Em inglés utiliza o termo “concentracionist” para falar da abordagem que entende o “estar atento” igual ao
“estar focado”, ignorando outras modalidades atencionais.

84 Citton faz uma critica & apropriacio indevida de estudos mais amplos acerca da atencdo por pautas
reacionarias para reafirmar discursos sobre a crise da atencdo, assunto discutido na secdo 4.3 desta tese.

8 Em entrevista ao Podcast, “New Books in Critical Theory”, gravada em 13 de agosto de 2018, disponivel no
servigo de streaming Spotify.
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No contexto da sala de aula, o autor exemplifica as relagcbes de autoridade entre
professor e aluno, que afetam diretamente os processos atencionais. Citton (2017) conclui
que, em alguns casos, nao estar atento ao que uma autoridade quer, ou seja, estar distraido em
uma situacdo especifica € uma forma de emancipacgdo. E enfatiza que é politicamente muito
importante “des-demonizar” a distragdo em meio aos discursos moralizantes sobre a atencao.

No contexto do PCALI, a distracdo € considerada um elemento importante presente no
processo atencional. Podemos pensar nos movimentos de ida e volta quando a atencdo esta
ancorada em um foco determinado que, justamente, permitem o relaxamento necessario para a
manutencdo do foco. A distragdo também é vista como elemento importante quando estamos
trabalhando as habilidades de visdo e reformulacdo, ja que favorece possibilidades de
ampliacdo do olhar e mudanca de perspectiva em relacdo a forma como vivenciamos e
compreendemos experiéncias individuais ou coletivas.

Entretanto, Greenland (2016) pondera que nem toda distracdo ou devaneio sdo iguais,
e nem sempre sdo favoraveis, mesmo sendo criativos, relaxantes e revigorantes. Porque ha
momentos em que criangas e adolescentes precisam se desengajar desse processo e retornar
para o que estdo vivenciando, o que estdo fazendo no momento presente.

Ainda assim, a concentracgdo e a distracdo ndo sdo opostas. Elas participam do mesmo
processo atencional, conferindo-lhe um ritmo. Porém, se a distragdo predomina, resta-se sem
horizonte, sem referéncia (KASTRUP, 2004; RIBEIRO, 2014). Aqui, vé-se novamente o
importante papel de uma “metaconsciéncia”, que permite a percepc¢do do que ocorre na mente
e o dar-se conta de se estar distraido, ou em um sonho acordado. Neste caso, a &ncora da
atencdo poderia ser a base, o leito, sobre o qual corre o fluxo dos pensamentos.

Com criancas maiores podemos iniciar um processo de familiarizacdo com a dinamica
de suas proprias mentes, atraves de praticas que os possibilitem perceber o surgir e o dissipar
dos varios pensamentos e das imagens mentais que vagueiam livremente®. Assim, aos
poucos, € possivel cultivar essa metaconsciéncia. Em vista disso, Greenland (2016) enfatiza
que sobre a relagdo entre “mindfulness” e “daydreaming”, ou concentracdo ¢ distragdo, ndo
existe um consenso no meio cientifico, mas o importante para pais, maes, professoras e

professores seria ajudar as criangas a encontrarem meios de como melhor equilibrar os dois.

8 No PCAI demos énfase a esse tipo de atividade na fase 3, que se direciona a dimensdo mental.
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7.3 A acado imaginativa e o brinquedo como facilitadores

Vigotski (2014) indica a importancia da imitacdo na atividade ludica, quando os
processos criativos se mostram com muita intensidade nas brincadeiras, j& na infancia
precoce. Esses processos criativos ocorrem justamente através de uma agdo imaginativa que

combina elementos da experiéncia acumulada em novas configuracdes.

Os jogos da crianga ndo sdo uma simples recordacéo de experiéncias vividas,
mas uma reelaboragdo criativa dessas experiéncias, combinando-as e
construindo novas realidades segundo seus interesses e necessidades. A
vontade das criangas de fantasiar as coisas é resultado de sua atividade
imaginativa, tal como acontece na atividade ludica (VIGOTSKI, 2014, p. 6).

Para Vigotski (2014), a atividade combinatéria da imaginacdo, ou seja, a capacidade
de elaborar, construir algo novo e fazer novas combinagdes a partir de elementos conhecidos,
é fundamento do processo criativo. Esta atividade da imaginacao e o proprio processo criativo
sdo bastante complexos e se desenvolvem gradualmente, com formas de expresséo diferentes
em cada periodo da infancia.

Para a compreensdo do mecanismo psicologico da imaginacdo e da atividade criativa,
Vigotski (2014) descreve as maneiras como fantasia e realidade se relacionam no
comportamento humano, aproximando as fronteiras que o senso comum estabelece entre elas.

Apresenta, entdo, quatro formas basicas que ligam a atividade imaginativa e a
realidade. A primeira forma fala do ato imaginativo que se constrdi a partir de elementos
tomados da experiéncia da realidade, ou do mundo real, para criar algo que sé existe na
imaginacdo. Na segunda forma, a atividade imaginativa é conduzida pela experiéncia alheia,
ou atraveés da socializacdo, e combina esses elementos com 0s nossos para gerar um produto
imaginativo que corresponda a algo que existe na realidade.

A terceira forma de ligacdo entre a imaginacgéo e a realidade € a conjuncdo emocional
que liga as duas. Considerando que o que sentimos influencia na forma como entendemos e
vivenciamos a realidade, podemos perceber como a imaginacdo afeta e é afetada pelas

emocdes e por sentimentos. J& na quarta forma de ligacao,

[...] a construgéo da fantasia pode representar algo essencialmente novo, néo
existente na experiéncia do homem, nem semelhante a nenhum objeto real;
porém, ao assumir uma nova forma material, essa imagem ‘cristalizada’,
convertida em objeto, comeca a existir realmente no mundo e a influenciar
outros objetos (VIGOTSKI, 2014, p. 19).
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Esse algo essencialmente novo, representado pela fantasia, pode ser gerador ndo
apenas de uma materializacdo objetiva, mas também de uma representacdo emocional e
subjetiva. Neste caso, a criagdo artistica pode ser um meio de materializar objetivamente essas
representagoes.

Assim, no caso das criangas, a dinamica que se estabelece entre a imaginacdo e a
experiéncia da realidade nas brincadeiras € como o motor do ato criativo. Aqui, a experiéncia
vivida, objetiva ou subjetivamente, alimenta a imaginacéo, que, materializada ou representada
no jogo ou na brincadeira, alimentara novas experiéncias, que, por sua vez, oferecerdo mais
elementos para novas a¢Ges imaginativas, e assim por diante.

Portanto, a imaginacao surge no PCAI, no contexto da ludicidade, como elemento
facilitador de cultivo da atencdo, a partir desta dindmica. Pois, de um lado, os elementos
imaginativos presentes nas atividades, e aqueles trazidos pela propria crianga, inserem as
praticas de cultivo em seu processo criativo e formativo. Por outro lado, as préticas de cultivo
permitem novas formas de experiéncias da realidade, oferecendo novos elementos para acdo
criativa.

Além da acdo imaginativa, que traz as alegorias, metaforas e linguagens figurativas,
utilizamo-nos, das atividades ludicas, o brinquedo como facilitador das préticas de cultivo
com criangas.

Ao falar de brinquedos, entendemos que existe um processo histérico, social e cultural
em torno desses objetos, que, hoje, se apresenta em um contexto fortemente influenciado pela
tecnologia e pela economia.

Entretanto, lancamos luz aos aspectos de atracdo e atividade que diversos objetos
podem adquirir no universo da brincadeira. Alves (2018) diz que os brinquedos sdo objetos
intteis que d&@o prazer e alegria. Para ele, qualquer coisa pode ser um brinquedo. Em um
sentido semelhante, Benjamin (2009) afirma que os objetos que atraem a atencéo e sugerem a
acdo das criangas estéo por toda parte, no local de trabalho dos adultos, por exemplo. Detritos
da construgéo, do trabalho no jardim, na casa, entre outros, sdo objetos com os quais as
criancas criam relacdes diferentes das usuais, em seus universos proprios.

Alves (2018, p. 67) fala de outra caracteristica presente em brinquedos e brincadeiras:
“Brinquedo, para ser brinquedo, tem de ser um desafio. Brinquedo ¢ um objeto que, olhando
pra mim, me diz: ‘Veja se vocé€ pode comigo!’. O brinquedo me pde a prova. Testa as minhas
habilidades”.

O desafio, portanto, é outro elemento que podemos encontrar nos jogos e nas

brincadeiras que, dentro de um contexto ludico, estimula a agdo, 0 engajamento e ajuda a
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ancorar a atencdo em determinado ponto. O desafio traz uma ideia de percurso, no qual hd o
encontro com algum limite ou dificuldade e, havendo a superagdo ou transposicdo desse
limite, hd um desfecho exitoso; quando, dentro de uma proporcionalidade e estimulado com
leveza e abertura — no sentido de enfatizar a experiéncia e ndo o resultado —, o desafio pode
favorecer muitas atividades de cultivo da atengéo.

A brincadeira se faz na diversdo e no prazer. Ela deixa de ser, se ndo for alimentada
pela alegria, pelo prazer e pelo contentamento. N&o significa, necessariamente, euforia ou
agitacéo, que sdo seus componentes, mas ndo a sustentam. Pode ser a satisfacdo serena de se
sentir uma estrela do mar e simplesmente respirar, ou 0 entusiasmo de pular e dangar junto
com os colegas, a alegria compde a base sobre a qual a brincadeira surge.

O elemento inusitado, que é andar devagar em uma corrida, pode té-las estimulado
ainda mais, conferindo alegria e diversdo & forma como se aproximaram da experiéncia. O
inusitado nesta experiéncia, provavelmente, favoreceu a suspensdo do fluxo cognitivo
habitual no ato de caminhar, permitindo que a atencdo se abrisse para as novas percepgdes. As
novas percepcdes, neste caso, também tornam a atividade divertida, no sentido de distrair.
Essa distracdo se reporta aquela que mencionamos antes, que desvia o foco de algo habitual,
suspende a atencdo e a lanca para um campo de possibilidades gestuais e perceptuais ainda

ndo exploradas. Sobre isso, Fernandez (2012, p. 16) traz pontos interessantes:

Alegria é disposi¢do ao encontro do imprevisto. Distrair-se do previsto, do
imposto e da dificuldade, para atender a possibilidade, que é condigdo basica
para aprender e a substancia do brincar. E partindo deste lugar que se resta
“aten¢do”. Estar suficientemente distraido para deixar-se surpreender e
suficientemente atento para néo perder a oportunidade.

Acrescenta que precisamos resgatar a “poténcia atencional da alegria”. Para Fernandez
(2012, p. 18), existe “uma relacdo entre o estreitamento dos espag0s do brincar criativo e
espontdneo nas criancas € o aumento exponencial de diagndsticos de ‘desatencdo e
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hiperatividade’”. Partindo da ideia de que a atividade criativa supde prestar atengao,
Fernandez (2012) afirma que a atencdo trabalha entre as frestas da distracdo criativa, vai se

produzindo neste prestar atencao.

7.4 Conducéo da atividade: presenca atenta de “outro/a disponivel”

Em algumas atividades, em especial aquela descrita na cena 6, bicho preguica, vimos

que o fato de as criancas ouvirem o proprio nome, dito pela professora, e saberem do seu
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olhar, de sua atengéo voltada para elas, funcionou como um catalisador de sua atengéo sobre o
objeto da brincadeira e, consequentemente, sobre a propria respiracdo. Seria, portanto, a
presenca atenta de quem acompanha as criangas neste processo um elemento facilitador, o
qual se evidenciou na leitura da cena apresentada.

Ferndndez (2012) diz que desenvolver a capacidade de estar a sos na presenca de outro
disponivel favorece a crianca construir seus espacos de intimidade e criar inter-relacdes com

0S espacos comunitarios. 1sso oferece

[...] as ancoragens para que a atividade atencional possa se dispersar,
difundindo-se sem se fragmentar. Pois a atividade atencional para
concentrar-se em algum objeto, sem ficar aprisionada nele precisa ir e vir
entre os espacos de intimidade e as demandas do mundo social
(FERNANDEZ, 2012, p. 167).

Os espacos atencionais sdo construidos nessa rela¢do entre o intimo e 0 comunitario, a
medida que equilibramos a capacidade de estar a sos e a capacidade de nos interessar pelo
outro. No processo de direcionar a atencao a si, a crianga se depara com um campo, no qual a
capacidade de estar a sOs se encontra mais ou menos sedimentada em suas vivéncias
cotidianas. Talvez, por isso, vimos que para algumas criangas parecia ser mais facil e exigia
menos energia, estar quieta e mais recolhida, enquanto outras crian¢as mostravam em seus
corpos e falas um esforco para voltar sua atencdo as préprias percepgdes, sensacOes e
pensamentos.

No exemplo da cena descrita, assim como em Fernandez (2012), o estar a s6s ndo se
d& de forma concreta e literal; necessariamente, estd ligado a um voltar-se para o espaco
interno “sutil” de intimidade, voltar a atengdo para si, em diversas dimensdes, no fazer e no
brincar. Entretanto, o “outro disponivel”, que, em Fernandez (2012), se caracteriza por uma
presenca a qual possa se recorrer, mas ndo solicita, nem exige atencdo da crianca, na cena
descrita tem uma presenca mais marcada, pois aponta para um lugar, mas um lugar que esta
no espaco de intimidade da propria crianga. Neste caso, “o outro disponivel” é aquela pessoa
que acompanha a crianga no movimento de atencdo a si. Portanto, em nossa leitura, saber
desta presenca pdde oferecer as criangas uma base de tranquilidade e estimular seu interesse
por esta experiéncia, que se dava nas percepg0es mais sutis de seus corpos.

Lembramo-nos do pequeno texto de Eduardo Galeano (1991, p. 15), que, mesmo
sendo breve, é rico de significados, principalmente quando o lemos no contexto da

experiéncia pedagogica.
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Diego ndo conhecia o mar. O pai, Santiago Kavadloff, levou-o para que
descobrisse 0 mar. Viajaram para o Sul. Ele, o mar, estava do outro lado das
dunas altas, esperando. Quando o menino e o pai enfim alcancaram aquelas
alturas de areia, depois de muito caminhar, 0 mar estava na frente de seus
olhos. E foi tanta a imensidao do mar, e tanto seu fulgor, que o menino ficou
mudo de beleza. E quando finalmente conseguiu falar, tremendo,
gaguejando, pediu ao pai: — Me ajuda a olhar!

No texto, a forga do alumbramento diante de algo tdo imenso, belo e novo leva Diego
a um estado de suspensdo e abertura, mas que solicita a ajuda do pai. No &mbito das préaticas
de cultivo, lemos o texto como uma alegoria da relacdo pedagdgica presente no cultivar da
atencdo. A presenca atenta de quem acompanha a crianga em seu momento de descoberta é o
apoio de que ela precisa ao entrar em contato com um territério muitas vezes inexplorado,
vasto e amplo, no qual ela pode se deparar com certa falta de referenciais conhecidos.

A respeito disso, Fernandez (2012) fala da confluéncia de olhares que atende e
constréi um objeto, enquanto objeto de conhecimento. Em sua interpretacdo do texto de
Galeano, explica que Diego, junto com o pai, cria um espago comum, que chama de espaco
transicional. O espaco transicional, também conhecido como espaco potencial, se configura
como um territério intermediario entre os mundos interno e externo. E nesse espago que
acontece o brincar e o desenvolvimento da criatividade, situacdo nas quais as atividades
atencionais se sustentam. Ferndndez (2012) aponta que existem situa¢fes nas quais a
atividade atencional se torna complexa, a medida que a crianca deve dirigir sua atencdo a um
objeto que requer que um outro ensine. Para tanto, € necessario um ambiente confiavel, no
qual “a crianga podera atender-encontrar-construir o objeto, atendendo-o simultaneamente
com o outro que lhe dé suporte e, assim, construir conhecimento” (FERNANDEZ, 2012, p.
36).

Nas brincadeiras de cultivo da atencdo, poderiamos dizer que ha a criacdo de um
espaco transicional, em muitas ocasides, favorecida pelas diferentes formas de conducdo das
atividades pelos/as professores/as. Mais especificamente na cena 6, consideramos que a
professora ofereceu um suporte para um movimento inicial de introspec¢do na experiéncia das
criangas. A presenca atenta de alguém que as acompanhava foi significativa, pois possibilitou
as criancas moverem sua atencdo junto com a atencdo da professora, na construcdo de um

conhecimento de si mesma, através da percepcdo das sensacdes da propria respiracao.
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7.5 O siléncio e a quietude para escutar-se e escutar o mundo

Ao longo das atividades do PCAI, houve varios convites para as criancas
experimentarem o siléncio. Neste sentido, vimos que o siléncio pode facilitar a atencdo a si,
bem como a atencdo ao outro, ou seja, habita o0 espago de intimidade e/ou o comunitario.
Silenciar para escutar-se ou escutar o que lhe chega de fora. Silenciar, neste caso, nao
significa apenas deixar de emitir palavras. E também aquietar-se e participar da quietude de
um ambiente. Neste estado de quietude é possivel perceber outras nuances da realidade, as
quais se tornam de dificil percepcdo ou imperceptiveis em nossa dindmica fisica e mental
convencionais.

Castro (2019) nos fala do siléncio no contexto da disciplina do templo Zen e levanta
alguns pontos interessantes para pensarmos a importancia do siléncio nas praticas de cultivo
da atencéo. No retiro, o siléncio do ambiente reflete a quietude interior, 20 mesmo tempo em
que influencia neste estado interno de quietude. Ele é visto como um “espaco” compartilhado.
As palavras povoariam esse espaco, que se quer livre e amplo. No entanto, diz: “[...] ndo
invadimos o espaco das outras pessoas somente com nossas palavras” (CASTRO, 2019, p.
90), ao se referir a gestos desatentos que geram ruidos.

No caso das praticas de cultivo da atengdo com criangas, principalmente as que
estimulam o direcionamento da atencdo ao proprio corpo, emocdes e mente, o siléncio pode
ser visto também como espaco compartilnado. As criangas partilham do espaco fisico, ainda
assim, ao silenciarem, elas delimitam um “espago” de atengdo individual, mas que tem
relagdo com o “espaco” do outro, & medida que os sons ou a agitagdo do/a colega ou do
ambiente podem atravessar seu “espaco” e levar sua atencdo em outras diregdes. No caso da
cena 6, que descreve uma atividade com as criancas do Dind, os momentos que precederam o
siléncio da turma revelaram essa flutuacdo da atencdo em diferentes diregdes, pela agitacéo,
pelas falas e pelos ruidos nos arredores. JA& nos momentos que sucederam o siléncio da turma,
a atencdo das criancas se estabilizou em uma direcdo mais introspectiva. O siléncio do
ambiente liberou a atencdo de estimulos externos para gque se voltasse ao interior. Como uma
porgdo d’agua, cujos sedimentos se decantam, neste processo a percep¢do de novas coisas
sobre si pode se revelar, alimentando novos momentos de introspecgéao.

Neste sentido, podemos dizer que o siléncio é um facilitador ao movimento de
introspeccao, de se perceber, de se conhecer e de lidar consigo. Ao mesmo tempo, o siléncio

participa de um processo complexo de relagdo com o outro e com a experiéncia, pois, como
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no exemplo das cenas 2 e 6, cada crianga oferecia o seu siléncio ao espago compartilhado e
nutria o siléncio das outras criancas, esse, por sua vez, nutria 0 seu proprio.

Na andlise dessas cenas utilizamos propositalmente as palavras “engajar” e “ato”
ligadas a ideia de acdo/atividade para compor com o verbo “silenciar” usualmente relacionado
a ideias como inatividade, passividade, emudecimento, omissdo. Fernandez (2012, p. 112)
diferencia entre estar, ou habitar, no siléncio de estar em siléncio, ou calar-se. “Estar no
siléncio permite escutar e escutar-se. Habitar os ‘espagos entre’, lugar onde nascem as
palavras”. Portanto, aqui, silenciar nos permite escutar mais, sentir mais, abrir os sentidos,
tornar-se receptivo, que é diferente de estar passivo. Estar receptivo é sentir ativamente. Sentir
ativamente é tornar-se atentivo, ao sabor, ao cheiro, ao toque, ao calor, ao som, & aparéncia. E
tornar-se atentivo aos sentidos dos pensamentos e das emoc0es; a presenca, propria, e do que
Ihe cerca. E dotar a experiéncia disso tudo, engrandecendo seu significado, e aquietar imerso
nessa mesma experiéncia.

Seguindo o mesmo sentido, retomamos Castro (2019), que diz que além do silenciar
de palavras corriqueiras e barulhos desnecessarios nos retiros, o siléncio, em qualquer
situacdo, pode surgir como pratica de aten¢do — um siléncio compassivo e ativo — quando
soltamos as narrativas internas que nos chegam incessantemente e as deixamos ir para melhor
direcionar nossa atengdo a outra pessoa ou a situacdo presente em nossa volta. Sobre o
siléncio na relacdo com o outro, Castro (2019, p. 91) faz alusdo ao pensamento dos
contemplativos padres e madres do deserto: “Praticar um siléncio ativo e generoso, é nos
perguntarmos, a cada nova interacdo humana: essa pessoa diante de nds, agora, nesse
momento, precisa mais de nossas palavras ou do nosso siléncio?”.

No filme Rapsddia em Agosto, de Akira Kurusawa, a cena de um encontro revela a
“imagem” de uma espécie de siléncio, ativo e compassivo: pela janela, duas ancids, uma de
frente para a outra, sentam sobre os joelhos em um assoalho de madeira. As costas curvadas
para frente, os rostos, cheios de sulcos e vincos, parecem serenos, marcados por uma tristeza
longinqua. Elas se fitam suavemente. Suas vasilhas de cha permanecem intocadas. As maos
pousam sobre os joelhos. Ao fundo, uma persiana de fibras naturais deixa escapar alguns raios
de sol, que iluminam o ambiente. Em um momento seguinte, perguntada pelos seus netos
sobre a visita e 0 porqué de se sentarem por uma hora e ndo trocarem uma palavra sequer, a

ancid responde: “Mas, ainda assim nos entendemos. O marido dela também morreu em
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Nagasaki como o av0 de vocés. Por isso, ela vem me ver de vez em quando. Fica sentada um
pouco sem falar nada e vai embora. Ha pessoas que preferem nada dizer em uma conversa”.?’

O siléncio, portanto, pode ser uma superficie de quietude e de contato consigo, como
também pode ser uma superficie de relagdo com o outro, na qual se comungam sentimentos,
sensagdes e percepgdes sem palavras, se comunga 0 estar presente na presenga do outro, no
exato momento do encontro.

Na fase 2 do PCAI, cujos eixos norteadores voltaram-se mais para o cuidado e a
conex@o com o outro, o siléncio compartilhado surgiu, por exemplo, em atividades como o
“jogo do old”, em que o cumprimento se dava através do olhar, e na atividade em que as
criancas sentadas, em duplas, com as costas tocando uma na outra, teriam de respirar juntas.
Trataremos mais a frente sobre essas atividades, mas, em relacéo ao siléncio, notamos que foi
vivenciado por algumas criangas como uma forma de conexdo e por outras com certa
inquietacdo, demonstrada por risadas, falas e outros sons e gestos do corpo.

Castro (2019), com uma série de perguntas, também reflete sobre o que muitas vezes
nos faz falar por falar, quebrando o siléncio de varias maneiras. Entre pessoas, muitas vezes o
silenciar parece ter um peso, gerando uma inquietacdo, fazendo-nos langar palavras soltas.
Seria essa inquietacdo a necessidade de ouvir o préprio som como um processo autocentrado?
Ou o hébito, a preguica, o medo do siléncio, ou a ansiedade diante do vazio? O que
exatamente o medo ou a inquietacdo diante do siléncio estaria nos comunicando?

N&o intencionamos responder as perguntas trazidas pelo monge, mas as consideramos
importantes para contemplarmos e conhecermos mais sobre nossa relagdo com o siléncio e,
consequentemente, a relagdo que as criangas com ele estabelecem. Igualmente a Castro,
levantamos algumas perguntas, entre tantas outras que podem ser feitas:

Pedimos o tempo todo para que as criancas facam siléncio, mas serd que cuidamos da
sua relacdo com o siléncio? Cuidamos da nossa prépria relacdo com o siléncio? Quando
pedimos siléncio, pedimos para que habitem o siléncio que nutre a interioridade e as relagdes
ou pedimos para que silenciem as vozes externas e internas diante do que temos a dizer?
Pedimos para que suspendam e silenciem suas inquietacdes, sem antes aprenderem a escuta-
las? Serd que consideramos o tempo de cada crianca chegar ao siléncio? Sera que

compreendemos as diferentes formas que diferentes criancas tém de experimentar o siléncio?

87 Descrigdio livre de cena do filme “Rapsédia em Agosto”, de Akira Kurosawa, 1991.
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Refletir nessas questbes, ndo necessariamente respondé-las, é importante para
compreendermos os diversos contextos em que o siléncio surge, as formas que ele adquire e o
que o alimenta nas situa¢Ges educacionais.

Nas préticas de cultivo da atengdo com criangas, vimos o siléncio, tanto como um
facilitador de momentos de introspeccdo e relaxamento, como de momentos de relacdo e
conexdo. Neste caso, portanto, o siléncio acontece a partir de uma postura de receptividade e

ndo de fechamento, como um utero que acolhe, envolve, sustenta e nutre.

7.6 Cultivo da atencéo as emocoes

Na fase 2 do PCAI, as dimensbes subjetivas estavam presentes, mas a énfase da
atencdo a si veio pela familiarizagdo com as emocOes. Nesta fase, enfatizamos também a
atengdo ao outro, trazendo as dimensdes objetivas e relacionais, que a atencdo envolve, para
cultivar a generosidade e um ethos de cuidado no olhar e nas a¢6es consigo, com o outro, com
0s ambientes e 0s grupos.

Quando pensamos em uma perspectiva integral do ser humano, entendemos que o que
se passa em nossa mente e em nosso corpo sofre influéncia da dimensdo que abriga 0s
sentimentos e as emocgdes, a0 mesmo tempo em que esta afeta os diversos aspectos que
constituem o sujeito e fazem parte de sua vida. Podemos distinguir alguns dos elementos que
compdem, o que estamos aqui chamando de dimensdo emocional, como, por exemplo, 0s
afetos, as emocdes e 0s sentimentos.

Em nossas experiéncias, somos afetados de diversas formas. Tomando a palavra afeto,
que se liga, por sua origem, aos significados de atingir, abalar ou afligir, podemos pensar que
quando algo nos toca, nos atinge, geramos uma disposi¢do para aquilo que nos tocou. Se algo
nos afeta de forma mais intensa, ou mais branda, desenvolvemos uma emocgéo. A palavra
emocdo vem da mesma raiz da palavra movimento, significando uma mobilizagdo, um
movimento a partir do afeto — uma expressdo efémera, que tem desdobramentos no corpo e na
mente. Ja o sentimento é mais duravel e expressa as formas de vinculos com o0s outros e,
também, como nos sentimos acerca do que acontece dentro de nos. Assim, podemos dizer que
o0 afeto mais intenso se transforma em emocdo; a emocédo se torna base para o sentimento.
Nesta perspectiva, o sentimento seria um desdobramento da emocéo e se desenvolve pela
nossa capacidade de formular abstragdes e conferir significados as nossas experiéncias
(SANTOS et al., 2009; ARANTES, 2014). Nado € nosso objetivo aqui aprofundar nas

conceituacbes e distincbes entre esses elementos, mas optamos por pincelar essa
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diferenciacéo, para indicar que quando utilizamos um ou outro termo, temos clareza de néo se
tratar de sindnimos e que cada um desses elementos tem suas especificidades.

Visto que, em nossas vidas, os afetos, as emocdes e 0s sentimentos magnetizam nossa
atencdo e marcam significativamente nossas experiéncias, conhecer 0 que se passa
“internamente” ¢ parte fundamental de uma formacdo humana. Ao cultivarmos a atencéo que
se volta para esta dimensdo, que poderiamos chamar de “mundo interno”, iniciamos um
aprendizado acerca dos elementos que habitam esta dimensédo e das dindmicas que marcam as
relagGes entre eles.

Tendo o entendimento de que a emogdo mobiliza, e considerando a dindmica da
relacdo entre os pensamentos e as emogdes, vemos que, muitas vezes, quando surgem
emocdes fortes, elas arrastam nossa mente, configurando um ciclo fechado, em que essas
emocdes e 0s pensamentos, relacionados a elas, se retroalimentam.

Greenland (2016) menciona que, as vezes, as respostas e reacdes automaticas das
criancas e adolescentes, provocadas por algumas dessas emocgOes fortes, sdo naturais e
apropriadas. Por exemplo, quando pisam fora da cal¢ada e vem um 6nibus, 0 medo mobiliza
um nivel de estresse que permite que saiam do caminho apressadamente. Mas se, em outra
situacdo, diante do medo de néo finalizar o trabalho escolar, as criangas ficam presas a essa
emocéo, pensando no que acontecerd se elas ndo conseguirem completar o trabalho, isso pode
desencadear um ciclo de pensamentos e emocdes fortes, que passa a predominar na situacao.
Mesmo que elas saibam que essa cadeia repetitiva de pensamentos ndo esta ajudando, elas se
sentem sem possibilidades de fazer algo para sair disso.

Esse fendmeno é chamado, contemporaneamente, de sequestro emocional, em inglés,
emotional hijack (GOLEMAN, 2014; GREENLAND, 2016). Nele, somos dominados por
fortes emoc0es e elas guiam o nosso foco, fixando nossa atencdo no remoer de pensamentos, e
fazendo com que esquecamos do resto. Este fenbmeno é um exemplo de como a interacéo
entre as dimensdes emocionais, mentais e fisicas podem acontecer, marcando a forma como
vivemos as experiéncias.

Tomando a perspectiva neurofisiologica, Greenland (2016) busca compreender o
“sequestro emocional”. Nesta perspectiva, entende-se que todos 0s processos de emocdo da
espécie humana também fazem parte de uma estrutura neural, chamada sistema limbico, ele é
relacionado as emocgOes primarias inatas e funciona junto com o sistema nervoso autbnomo
(SNA), numa rede de comunicacdo de méo dupla formada pelo sistema nervoso simpatico e
pelo sistema nervoso parassimpatico, que funcionam de forma oposta e autorreguladora. O

funcionamento do SNA é responsavel pela comunicagédo interna do corpo, vida vegetativa
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com fungdes como controle e regulacdo dos batimentos cardiacos, respiragdo, pressdo
sanguinea, entre outros.

O sistema simpatico, em uma situacéo de emergéncia, prepara o corpo para lutar, fugir
ou congelar, por exemplo. J4 o sistema parassimpatico, em situacdes ndo emergenciais,
permite o corpo descansar e digerir, entre outras funcGes. Normalmente, esses sistemas
trabalham juntos para manter o equilibrio do corpo. Ou seja, 0 organismo esta em equilibrio
quando as funcdes de descanso e digestdo predominam e a ativacdo das respostas de lutar e
estar em alerta s&o mais suaves. Mas, quando ocorre o sequestro emocional, parte do sistema
nervoso autbnomo é disparado e desencadeia um processo com altos niveis de estresse.

Greenland (2016) destaca que as funcdes do SNA sdo praticamente independentes de
nossa mente consciente. Mas, um aspecto sobre o qual podemos e, no caso, as criangas e
adolescentes podem ter certo controle € a respiracdo. Baseando-se em pesquisas cientificas, a
autora explica que quando as pessoas exalam, seus cérebros mandam um sinal para o “nervo
vago” e diminuem seus batimentos cardiacos. O nervo vago ¢ um nervo craniano, longo e
complexo que vai do cérebro através da cabeca, passando pela parte do meio do corpo até a
barriga. Segundo Greenland, cientistas se referem ao nervo vago como o nervo singular mais
importante do corpo, porque atua apoiando a regulagdo emocional, o relaxamento e as funcdes
relacionadas ao engajamento social.

A esse respeito, ela declara que bem antes de cientistas entenderem essa conexao,
praticantes de meditagdo e iogues usavam sua respiracdo, tanto para energizar e estar em
alerta, como para relaxar e acalmar, acessando, assim, 0 seu sistema nervoso autbnomo. Ou
seja, por meio da experiéncia, nas praticas de meditagdo, os contemplativos viram o que 0s
cientistas ocidentais contemporaneos entenderam, por meio de pesquisas neurofisioldgicas:
quando aquietamos, assentamos e ancoramos nossa atencdo suavemente na respiracéo,
abrimos um espagco interno e o simples trocar de foco pode aliviar os desconfortos fisicos e
mentais da avalanche emocional e também evitar que sejamos novamente “sequestrados”
(GREENLAND, 2016).

Enquanto Goleman (2014, p. 42), a partir da visdo neurofisiolégica, afirma que os
sequestros emocionais sao como uma ‘“‘supercola da atengdo”, e somos mais suscetiveis a
emocdes guiarem nosso foco, quando temos nossa mente dispersa e sobrecarregada de
informac0es, os contemplativos, desde outra perspectiva, também falam que podemos evitar
ser arrastados pelo vendaval de emog0es e pensamentos se conseguirmos ancorar a atencao,

desacelerar a mente e ampliar a percepcao dos sentidos para vivenciar cada experiéncia.
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O Lama tibetano Tarthang Tulku (1995, p. 60) fala que “[...] quando estamos
centrados, os altos e baixos emocionais sdo como as ondas na superficie do oceano — que é
calmo e sereno em suas profundezas”. Aqui, estar centrado significa corpo, mente e emogdes
estarem integrados e ancorados na experiéncia presente.

Tarthang Tulku (1995) diz que é conveniente considerar o corpo como ancora dos
sentidos e da mente, pois eles sdo todos inter-relacionados. Mas acontece que, normalmente,
passamos de uma experiéncia para outra antes de conhecermos nossas sensacfes e
sentimentos. Ndo damos tempo aos nossos sentidos, nem permitimos que a mente e 0 corpo
fagam a integragdo dessas sensagdes e sentimentos. Por isso ficamos como que na superficie
agitada do oceano.

Ao explorarmos a intensificacdo dos sentidos e aprendermos a relaxar, estaremos mais
inteiros e abertos a experiéncia que se apresenta. A partir dessa base, é possivel percebermos
0 que surge enquanto conteudo emocional e sentimental, sem sermos levados. Nossa atencéo
se estabiliza e se amplia para além do ciclo de retroalimentagdo ocorrido no “sequestro
emocional”. Quando langamos a atencdo as emogdes € aos sentimentos desta maneira tocamos
algo mais profundo do que a sobrevivéncia biologica. No ambito da préatica de cultivo, a
aplicacdo cuidadosa da atencdo plena aos sentimentos representa um meio de ndo os reprimir
e uma alternativa a expressdo compulsiva de nossas emocdes. Neste gesto, pode se abrir uma
janela que nos permite seguir o impulso, ou deixa-lo ir (WALLACE, 2015). Esta janela é o
inicio de uma autonomia, ou liberdade, em relacdo aos estimulos incessantes que ocorrem

externa e internamente.

7.7 Cultivo da atencéo e do cuidado nas relagdes

Entendemos que as relagdes usualmente nascem e se nutrem através do contato. O
contato, fisico ou, em certos casos, de maneira remota, nos permite a conversa, a danca, o
jogo, a partilha, a troca. Permite os encontros e também desencontros, assim como as
divergéncias e os conflitos. As relagbes acontecem no contato com outros seres que nos
apresentam universos semelhantes e diferentes dos nossos, em niveis variados. Ndo somos
exatamente 0s mesmos, se estamos sozinhos ou entramos em contato com outro ser que
também sente, afeta e é afetado no encontro. Mas o contato, nas relagdes, faz-se nos
movimentos que criam uma dinamica plural. Assim como eu, 0 outro se move, paralisa,
escolhe, rejeita, abre-se, fecha-se. Cultivar atencéo as relacfes, nessa perspectiva, € olhar para

si em contato com o outro, ou com um grupo; e olhar para o outro, ou para um grupo, em
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contato consigo. Além disso, é perceber o movimento, ou a danca, que surge desse contato e
poder fluir no ritmo que for mais favoravel aos dancarinos e a todo o ambiente por onde eles
se movem.

Esse cultivo favorece, entdo, um ganho de clareza sobre os diversos aspectos que
compdem nossas conexdes. Permite estar atento a si, ao outro e as relagdes de maneira aberta,
vivida, relaxada e receptiva.

Pensamos aqui no sujeito da experiéncia de sentido, descrito por Bondia (2002). Nessa
fase, a atengdo a si se caracteriza por uma autoconsciéncia, mas ndo de um sujeito isolado, e
sim, em relacdo. Imerso em uma experiéncia que lhe trespassa, deixa vestigios, saberes, que
podem desloca-lo, modifica-lo ou transformé-lo.

Para Bondia (2002), o sujeito da experiéncia seria algo como um “territorio de
passagem”, uma “superficie sensivel”, lugar onde os afetos da experiéncia inscrevem marcas,
deixam vestigios, efeitos. O sujeito da experiéncia seria um “ponto de chegada”, um lugar que
recebe e acolhe o que chega. Sobretudo, seria um “espaco onde tém lugar os acontecimentos”.

Algumas das principais caracteristicas desse sujeito sdo sua receptividade,
disponibilidade e abertura. Bondia (2002, p. 19-20) explica que se trata de uma passividade,

mas ndo significa passivo em oposic¢ao a ativo, seria anterior. Trata-se de

[...] uma passividade feita de paixdo, de padecimento, de paciéncia, de
atencdo, como uma receptividade primeira, como uma disponibilidade
fundamental, como uma abertura essencial. O sujeito da experiéncia é um
sujeito “ex-posto”. Do ponto de vista da experiéncia, o importante ndo ¢ nem
a posicdo (nossa maneira de pormos), nem a “o0-posi¢do” (nossa maneira de
opormos), nem a “imposigdo” (nossa maneira de impormos), nem a
“proposi¢do” (nossa maneira de propormos), mas a “exposi¢do”, nossa
maneira de “ex-pormos”, com tudo o que isso tem de vulnerabilidade e de
risco. Por isso é incapaz de experiéncia aquele que se pde, ou se opde, ou se
impde, ou se propde, mas nio se “ex-pde”. E incapaz de experiéncia aquele a
guem nada lhe passa, a quem nada Ihe acontece, a quem nada Ihe sucede, a
guem nada o toca, nada lhe chega, nada o afeta, a quem nada o ameaca, a
guem nada ocorre.

Ao descrever o sujeito da experiéncia, Bondia (2002) apresenta diversas “posturas”
que favorecem ou ndo a experiéncia de sentido. Do mesmo modo, acreditamos que essas
posturas podem ou ndo favorecer as relacOes surgidas na experiéncia e dizer do tipo de
conexao que estabelecemos com as pessoas, com 0s seres e com 0 ambiente em que vivemos.

Pensamos que ao nos “ex-pormos’ diante das pessoas, receptivamente, abrimo-nos,
geramos uma atengdo relaxada, porém vivida no encontro. Somos afetados por elas,

percebemos que estamos ligados de alguma forma, interessamo-nos por elas, aspiramos, entre
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outras coisas, cuidar-lhes. Ao mesmo tempo, quando nos abrimos, com nossa vulnerabilidade
igualmente “ex-posta”, também nos permitimos ser cuidados. Em vista disso, entendemos que
a passividade a qual Bondia se refere seria a base do nosso movimento nas relacGes. Ela
qualificard a nossa atividade ligada as conexdes que surgem nas experiéncias, através do
nosso estado de presenca.

No caso do gesto de atencdo a si, aqui volta-se a consciéncia de si: de como a
experiéncia e a presenca do outro lhe afeta, do que dispde em si para o0 outro. Saber dos
limites e das possibilidades dessas disposi¢des, mas ndo ao se “pOr”, “opor”, “impor” ou
“propor”. A atengdo a si seria preparar uma base receptiva, atraves dessa exposicdo a
experiéncia, para estar presente ao outro e junto com o outro. De forma semelhante,
Fernandez (2012) fala da atencdo no setting psicoterapéutico, que seria oferecer uma
superficie para o outro se encontrar, descobrir algo novo em si, a0 mesmo tempo, em que eu
me encontro e descubro novas coisas em mim, na superficie que o outro me oferece.

No jogo do ol4, a impresséao e explicacdo de Wilson sobre se ver no reflexo do olho do
amigo ou de seu proprio olho refletido no espelho geraram, para nos, um ponto de reflexdo
importante: qual seria a diferenca entre se ver no reflexo do nosso préprio olho e se ver no
reflexo do olho do outro? Este ponto de reflexdo nos remeteu a uma cena que Fernandez
(2012, p. 23) considera paradigmética, no que diz respeito & constituicdo de espagos

atencionais.

No jardim de sua casa, um menino de quase 3 anos e sua avé, iluminados
pelo sol, sentados no gramado, estdo brincando. Um em frente ao outro.
Entre ambos, a terra, uns brinquedos e a luz do sol. De repente, 0 menino
ergue a cabeca e, olhando para os olhos da avd, diz entusiasmado:

— Olha! Olha! Estou eu, aqui, pequenininho, dentro dos seus olhos!... Olhal
Faz-se um instante de siléncio. A avd, cheia de alegria pela descoberta da
crianga, ndo pode corresponder ao pedido para ver o mesmo que ele vé e diz:
— Mas eu néo posso te ver em meus olhos, mas... vamos ver... vamos Ver...
posso me ver bem pequenininha em teus olhos grandes!

A crianca e a av0 seguem brincando no gramado.

Com a descricdo desta cena, Fernandez explicita questbes que julgamos ser
importantes no topico concernente ao cultivo da atencdo as relacdes: a necessidade de que
outro humano empreste seu olhar, para que alguém produza a si; o espago “entre”, a partir do
qual se diferenciam; e a alegria do encontro consigo mesmo. Deste modo, a nossa pergunta e
os trés pontos explicitados por Fernandez, além de outros que possam surgir neste sentido,

talvez inspirem novas atividades, no intuito de facilitar experiéncias em que é possivel
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cultivar a atencdo que toca uma superficie reflexa e volta-se para si proprio, quando, na
verdade, essa superficie é, ela mesma, um sujeito.

Pensamos que um dos aspectos importantes do cultivo de uma atencgdo integral inclui,
entre outras coisas, estar atento as proprias acbes e falas, gerando um reconhecimento
daquelas que séo favoraveis ou desfavoraveis a si e ao outro, bem como estar atento as acbes
e falas que favorecem, ou ndo, viver juntos e cuidar uns dos outros e dos lugares que nos
abrigam — circunscritos em nossas proximidades, ou na amplitude do planeta Terra.

Na fase 2, o PCAI trabalhou o cultivo da atencdo, nesta direcdo, ao propor
brincadeiras e momentos em que fosse possivel aprender a compartilhar e a operar juntos,
além de experimentar situac6es de cuidado e de generosidade consigo, com o outro, € com 0
ambiente.

Greenland (2016, p. 115, traducdo nossa) inicia sua fala sobre a habilidade de “cuidar”

com uma pequena historia:

Um acrobata e sua aprendiz sdo chamados para realizar um nimero sobre
estacas de bambu que ficam no meio de uma praca na cidade. Enguanto se
preparavam, o acrobata diz a aprendiz: “Eu vou subir nas estacas primeiro.
Vocé vem depois e fica de pé nos meus ombros. Quando vocé estiver 14,
vocé fica atenta ao meu equilibrio e eu ficarei atento ao seu. Parece um
pedido sensato, ndo ¢? Nao para a aprendiz, que responde: “Isso ndo vai dar
certo. VVocé precisa tomar conta do seu préprio equilibrio, e eu preciso cuidar
do meu. Se ndo, nds dois cairemos e vamos nos machucar”. Mesmo soando
insolente, ela estd observando um ponto sutil e importante; a aprendiz sé
pode cuidar do acrobata se cuidar de si, antes.®

Com a narrativa, Greenland aponta para a questdo do cuidado de si. Esse cuidado,
diferente do autocentramento, permite que cuidemos do outro, assim como a aprendiz percebe
que sO cuidando de seu equilibrio pode ajudar o acrobata a cuidar do seu. Nesta etapa,
Greenland (2016) propGe atividades que trabalham o discernimento a respeito dos habitos das
criangas e adolescentes, além de brincadeiras que gerem habilidades de aquietar e ancorar a
atencéo.

Consideramos que a fase 1 do PCAI, tanto no Jardim de Lotus, como no Dina, ao

propor o cultivo de uma atencdo a si, traz mais fortemente essa base do cuidado de si.

8 No original em Inglés: An acrobat and his apprentice are asked to perform on a bamboo pole that stands in
the middle of a town square. While getting ready, the acrobat tells his apprentice, “I'll climb the pole first. You
come after me and stand on my shoulders. Once were up there, you look after my balance, and I'll look after
yours . Seems like a reasonable request, right? Not to the apprentice, who responds, “That won't work. You
need to take care of your own balance, and I need to take care of mine. Otherwise we'll both fall and get hurt”.
As cheeky as might sound, she’s making a subtle and important point; the apprentice can only take care of the
acrobat if she first takes care of herself.
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Entretanto, ficou para nds a sensagdo de que poderiamos ter explorado um pouco mais a
respeito dos habitos que sdo favoraveis ou nao ao cuidado de si.

Boff (2002, p. 96) nos fala do cuidado como um modo de ser-no-mundo.

Este modo de ser-no-mundo, na forma do cuidado, permite ao ser humano
viver a experiéncia fundamental do valor, daquilo que tem importancia e
definitivamente conta. N&do do valor utilitarista, s6 para o seu uso, mas do
valor intrinseco as coisas. A partir desse valor substantivo emerge a
dimensdo da alteridade, de respeito, de sacralidade, de reciprocidade e de
complementariedade.

Para ele é também um modo-de-ser essencial, que revela o ser humano. Cuidar seria
uma atitude geradora de atos de cuidado. “Portanto, abrange mais que um momento de
atencdo, de zelo e de desvelo. Representa uma atitude de ocupagdo, preocupagédo, de

responsabilizacdo e de envolvimento afetivo com o outro” (BOFF, 2002, p. 33).

7.8 Abertura, receptividade e curiosidade diante da experiéncia

Na fase 3, a dimensdo subjetiva busca cultivar a atengdo aos elementos da mente,
enquanto as dimensdes coletivas se voltam as conexdes, visdes e experiéncias de si e do
mundo e a possibilidade de reformulacdo dessas visdes. Outro ponto trabalhado na terceira
fase do PCAI relaciona-se & forma como nos aproximamos da experiéncia, buscando cultivar
uma postura aberta e receptiva diante do que nos acontece.

Entretanto, a incerteza, ou o ndo saber, é algo que nos inquieta, mesmo estando sempre
presente em nossas vidas. Muitas vezes tentamos com afinco prever situacdes, projetar
cenarios e antever resultados para, no fechamento de certas situagdes, surpreendermo-nos com
desfechos inusitados. Essas tentativas de antecipacdo do futuro muitas vezes levam as pessoas
a situacOes de estresse e sofrimento, podendo inclusive “embagar a lente” com a qual eclas
olham o momento presente.

Entretanto, é possivel aprendermos a relaxar diante da complexidade e incerteza do
novo e do inesperado. Inclusive, ndo saber o que vai acontecer pode ser um alivio, assim
como na pequena histéria que Greenland (2016, p. 32, traducdo nossa) utiliza para introduzir

sua fala sobre “uma mente aberta”:

Certa manhd, um fazendeiro e seu filho acordam e percebem gue o cavalo
deles tinha fugido. A noticia corre rapido, e quando a vizinha ficou sabendo,
exclamou: “Que azar!” O fazendeiro replicou: “Veremos”.
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O cavalo retorna e traz consigo um belo garanhdo. A vizinha berra: “Que
maravilha!” e o fazendeiro diz: “Veremos!”

O filho do fazendeiro monta no garanhdo, mas o cavalo comeca a sacudir e 0
filho do fazendeiro é atirado ao chdo, enquanto tentava controla-lo. Ele
quebra a perna. A vizinha grita: “Que terrivel!” de novo o fazendeiro
responde: “Veremos!”

A guerra é deflagrada, e os jovens da vila sdo recrutados para exército, mas o
filho do fazendeiro fica pra tras por causa de sua perna quebrada. A vizinha
felicita o fazendeiro, que encolhe os ombros e diz: “Veremos!”#

Greenland (2016) comenta que quando criangas mais velhas e adolescentes conseguem
ficar mais confortaveis com o fato de ndo ter todas as respostas, soltando a necessidade de
opinar imediatamente, elas podem gerar habilidades para responder, de maneira mais
tranquila, ao que acontece. O cultivo de uma atencéo relaxada, aberta e vivida ao que surge no
momento presente pode favorecer a tranquilidade e a receptividade em relacdo aos momentos
que estdo para chegar. Abre também a possibilidade de se tornarem mais receptivas aos
pontos de vista dos outros e curiosas a respeito das experiéncias vindouras.

Na cena 12, o mistério da caixa, vimos a descricdo de uma atividade em que as
criancas tiveram que lidar com a experiéncia de nao saber. A leitura dessa cena nos mostrou
como a curiosidade mobilizou a atencdo, gerando uma alternancia entre estados de atividade e
receptividade. Essa experiéncia nos remeteu a dimensédo inventiva do aprender, explicitada
por Kastrup (2004) ao falar da aprendizagem da atencdo por cultivo. A autora relaciona essa
dimensdo a experiéncias estéticas e a um tipo de aprendizado que suscita uma l6gica temporal
diferente da usual, ndo estritamente linear, e, sim, com momentos ciclicos ou circulares.

A cada momento, h4 uma antecipacdo da proxima experiéncia, pela anterior, ja que
esta promove uma abertura ao aprendizado subsequente, a0 mesmo tempo em que
aprendizados anteriores continuam sendo incorporados a medida que as experiéncias se
sucedem. Ao tomar o exemplo da aprendizagem musical, utilizado por Depraz, Varela e
Vermersch (2003), Kastrup (2004, p. 12) diz ficar claro que

[..] a habilidade musical ndo é meramente técnica, nem visa um
adestramento apenas muscular e mecanico. Estd envolvida ai uma

8 No original em Inglés: A father and his son wake up one morning and learn that their horse has run away.
Word travels fast, when their neighbor hears the News, she exclaims, “What rotten luck!” The farmer replies,
“We'll see”. The horse returns and brings with him a gorgeous stallion. Their neighbor calls out, “How
wonderful!” and the farmer says, “We'll see”. The farmer’'s son mounts the stallion, but the horse starts
bucking, and the farmer’s son is thrown to the ground while trying to control him. He breaks his leg. Their
neighbor shouts, “How terrible!” Again, the farmer replies “We'll see”. War breaks out, and the other young
men in the village are drafted into the army, but the farmer’s son stays behind because he has a broken leg.
The neighbor congratulates the farmer, who shrugs and says, “We'll see”.
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aprendizagem da sensibilidade, o que significa a aprendizagem de uma
atencdo especial que encontra a musica, deixando-se afetar por ela e
acolhendo seus efeitos sobre si. Os autores destacam na mdsica a sua
dimensé&o de forca afectiva, que devemos interpretar como sua dimensao nédo
recognitiva. E enquanto forca que a musica surge como novidade,
produzindo surpresa e instalando um estado de excecdo e produzindo a
suspensado do tempo, gque se revela como desaceleracdo e espera.

Kastrup (2004) menciona outras experiéncias estéticas que, pela forca afetiva,
suspendem a atitude recognitiva, surgindo como novidade, produzindo surpresa. Assim, ela
explica que em uma das faces da temporalidade da aprendizagem por cultivo esta, justamente,
o binbmio novidade/surpresa. Em pesquisas anteriores, vimos que, além da experiéncia
estética, as atividades lGdicas podem promover esse processo ndo recognitivo, afetar a propria

experiéncia de tempo e favorecer uma atencdo, a0 mesmo tempo, concentrada e aberta.

Além das experiéncias estéticas, reconhecemos 0s elementos, surpresa e
novidade, no “estado de excec¢do” promovido pelas atividades ladicas. Nela
a espera, muitas vezes misturada a uma excitacdo, aumenta a expectativa.
Entretanto, a expectativa que suspende o tempo da brincadeira, por vezes
ndo se direciona a um acontecimento previsivel, permanece aberta a surpresa
do que pode acontecer [...] (RIBEIRO, 2014, p. 111).

Na cena 12, por mais que as criancas dessem seus palpites, estavam sempre atentas e
abertas a se surpreenderem. Portanto, na brincadeira “0 mistério da caixa”, as criancas foram
mobilizadas por uma forca afetiva que incluia a curiosidade, os desejos, as expectativas e 0s
estimulos sensoriais. Com isso, puderam suspender a atitude automatica de identificacdo e
reconhecimento, a partir da quebra da previsibilidade da situagdo, e gerar uma postura
receptiva da atencdo, ao se abrirem a surpresa e a novidade que surgiam a cada nova

descoberta.

7.9 Cultivo da atengdo a tudo o que nos permite interser

Em uma visdo geral do mundo e dos seres que nele habitam, é relativamente facil
perceber as cadeias de relacOes interdependentes entre eles. Entretanto, a perspectiva que
tomamaos para enxergar as redes que nos interligam vai definir a abrangéncia e a profundidade
da nossa viséo e a forma como estabelecemos as relagbes com 0s seres vivos, com a natureza
e com 0s outros seres humanos.

Vivemos em uma organizacdo social e construimos uma cultura baseadas em uma

I6gica de dominagdo, utilitarista e extrativista. Olhamos para a natureza e para 0S Seres,
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inclusive seres humanos, e vemos recursos a serem explorados, exauridos e extraidos do
ambiente. Ou seja, embora saibamos que dependemos de toda uma complexidade ecoldgica,
social e cultural, nds, enquanto sociedade, ou individuos, vemos 0s seres e a natureza
separados de n6s mesmos.

Mas uma contemplacdo profunda da interdependéncia entre 0s seres nos permite
acessar uma perspectiva de ndo-separacdo em relagdo a tudo o que nos cerca. Surge uma
nocao que rompe com a logica dominante, alguns a ela se referem, como responsabilidade

universal:

Somos inseparaveis, para preservar nossas vidas, precisamos preservar a
vida dos demais seres. A visdo estreita que surge da responsividade
automatizada inviabiliza a responsabilidade universal. Se simplesmente
predarmos o universo, pode ser que no futuro aquilo que aspiramos como
felicidade ndo seja possivel, porque a felicidade ndo é algo que possamos
obter de forma isolada. Se desejamos a felicidade e queremos evitar o
sofrimento, é preciso que alimentemos a coletividade de seres e nos
harmonizemos com todo o universo. Somos dependentes do ambiente em
todas as suas formas. Nao dependemos apenas do ambiente vivo, mas

também de estruturas ‘“ndo-vivas”. Dependemos, por exemplo, do calor
irradiado pelo ambiente e da gravidade do planeta (SAMTEN, 2006, p. 156).

Deste modo, cultivar uma atencdo ampla e profunda sobre os elos que nos ligam, que
nos permitem ser, junto com todos que também sdo comigo, pode modificar nossa forma de
viver e de se relacionar, conosco e com tudo que nos cerca.

Thich Nhat Hanh, mestre zen vietnamita, apresenta o conceito de “interser”, ou em
inglés “interbeing”. Explica que nio ¢é possivel ser, por si, sozinho. E preciso outros seres para
que se possa ser. Nao apenas outros seres, mas outros elementos, condi¢des fisicas, culturais e
sociais. Entdo, ¢ impossivel ser ou estar sozinho. Nesta visao, ndo “somos”, somos com, ou
“intersomos” com todo o resto.

O mestre vietnamita da o exemplo de uma folha de papel. Se olhamos de forma
descuidada, desatenta, ou pouco atenta, distanciada de uma atencdo integral, vemos apenas o
papel. Mas se contemplarmos a fundo, podemos ver a arvore ali dentro, ver a floresta, a
chuva, os raios de sol que ajudaram a arvore crescer. Podemos ver tudo em uma folha de
papel, porque sem tudo aquilo e mais outros elementos o papel ndo poderia existir. Desse
modo, o papel é formado de elementos que ndo sdo papel. Isso nos desloca enquanto
humanidade, centrada em nosso proprio mundo humano. Isso nos desloca enquanto seres

autocentrados, em mundos particulares. Thich Nhat Hanh observa:
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Entdo a palavra “ser” que usamos todos dias pode ser muito enganosa. Vocé
fala, eu estou la. Vocé pensa que “voc€” esta ali, mas vocé nao estaria la sem

[yl

nds”, sem as arvores, sem ar, sem a luz do sol, € melhor dizer: “nés”
estamos la. Porque vocé carrega todos nés dentro de vocé. Vocé carrega a
mae terra, vocé carrega a luz do sol, a chuva, tudo. [...] N6s “intersomos”. Se
removermos 0s elementos: pais ancestrais, comida, educagdo, ar, agua, ndo

(13 )

resta nada de “nds”. Entdo, “nds” significa o cosmos inteiro (traducao
nossa).*°

Voltando ao exemplo do papel, acrescenta, ao apontar para os dois lados da folha, que
um lado néo existe sem o outro. S&o dois lados, partes de uma mesma coisa. Lembra-nos que
nao podemos separar o avesso do direito. Eles “intersdo”, onde o direito esta o avesso estara
também.

Thich Nhat Hanh assinala que a compreensao do “interser” ¢ um insight filoséfico,
mas que ndo se acessa a partir de especulacdes e, sim, atraves de uma observacao profunda da
existéncia, através da meditacdo. Pelo cultivo de um existir atento, num sentido amplo e
profundo, ¢ possivel acessar o ensinamento do “interser”: eu ndo sou so, por mim mesma. Eu
sou junto. O que me faz ser, s@o elementos que ndo sdo meus. Se cuido desses elementos, eu
cuido de mim. Se cuido de mim, cuido dos outros que me permitem ser. Se eles desaparecem,
desapare¢o também.

Na fase 3 do PCAI, elaboramos atividades, historias e brincadeiras que possibilitassem
o cultivo da atencdo em direcdo ao que nos permite ser, ao que &, junto conosco.

Vemos aqui outra possibilidade de didlogo, mas em outro contexto. Pensamos que as
questBes que intencionamos abordar nesta fase podem se articular também com as “artes da
atentividade”, cultivada no contexto dos estudos multiespécies, na contemporaneidade.

Olhando de maneira ampla, esta perspectiva concebe que todos os seres vivos estdo
imersos em comunidades multiespécies. Suas vidas nao surgem, nem se sustentam de maneira
isolada, e, para além da sobrevivéncia, os seres vivos estabelecem suas relagcbes com base em
padrdes que se entrelagam, orientando as formas de viver, morrer, ser e se tornar.

A intima relacdo entre diferentes seres, a exemplo de uma flor e uma abelha
polinizadora, emerge de uma historia co-evolutiva. Neste sentido, os estudos multiespécies,
aqui referidos, falam de processos de co-tornar-se entre 0s seres, ou seja, tendo como
referéncia essa dindmica de relagdes, a existéncia nao € “ser” e sim ‘“torna-se”, junto com

outros.

% Fragmento retirado do video: “Through the Insight of Interbeing | Dharma Talk by Thich Nhat Hanh,
2012.10.11” Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=kuDSxr5qBT8&t=1245s. Acesso em: 28 jul.
2018.



293

Esse co-tornar-se envolve o intercdmbio e o aparecimento de significados, a
imersdo em teias de significacdo que podem ser linguisticas, gestuais,
bioquimicas e muito mais. A partir de marcadores visuais e olfativos
dirigidos, através dos quais uma flor chama seus polinizadores para convites
de jogos canideos com o0s seus modos complexos de uma etiqueta
responsiva, 0 mundo é uma matriz comunicativa animada tecida através de
“sinais e maravilhas” (VAN DOOREN et al., 2016, s/p).

E a partir dessas concepcdes que 0s estudos multiespécies surgem sob um guarda-
chuva que abriga grande diversidade de enfoques disciplinares e interdisciplinares, incluindo
ramos da biologia, etnografia, artes visuais, performance, entre outros. Eles se ligam através
do “interesse comum de melhor compreensdo do que esta em jogo — eticamente, politicamente
e epistemologicamente — para diferentes formas de vida flagradas em diversas relagcdes de
conhecer e viver juntas” (VAN DOOREN et al., 2016, s/p). Entdo, os estudos multiespécies
ndo buscam apenas conhecer as diversas espécies e as interacdes que dela fazem parte, mas
compreender suas perspectivas nessas relacoes.

As vidas humanas também se entrelacam nesse “emaranhado” de espécies, nao
ocorrem e nem se sustentam de maneira isolada, entretanto, construimos nossa histdria tendo
0s seres humanos como centro de todas as ag¢Oes. Construimos cendrios de extingdo,
destruicdo e desequilibrio. Assim, para os estudos multiespécies, nossa condicdo atual passa a
nos exigir “praticas minuciosas de atentividade” voltadas para as formas complexas, as quais
nos tornamos, na relagdo com outros seres.

Esses estudos se baseiam em uma “imersdo apaixonada”, como caracteristica de sua
aproximacdo com vidas ndo-humanas, envolvendo atentas interacdes com os variados modos
de vida. Esse tipo de imersdo ¢ uma forma de conhecer; através de uma “aten¢ao cuidadosa”
para como esses seres criam vidas e mundos compartilhados. Por isso, € de interesse para esse
campo o cultivo das artes de atentividade. Essa atentividade, ao mesmo tempo curiosa e

cuidadosa, define-se por

[...] uma préatica de aprender como se poderia melhor responder ao outro,
como se poderia trabalhar para cultivar mundos de florescimento matuo [...].
Em suma, as artes da atentividade nos recordam que o conhecimento e a vida
estdo profundamente enredados; que prestar atengdo pode e deve ser a base
para elaborar melhores possibilidades de vida compartilhada (VAN
DOOREN, et al., 2016, s/p).

Neste sentido, o cultivo das artes de atentividade se define por um aspecto de
observacdo, ao propor uma préatica de conhecer o outro em sua particularidade intima, mas

também pelo reconhecimento profundo dessa rede que nos permite interser.
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7.10 Atencéao aos elementos da mente

Como vimos nas dimensdes subjetivas da atencdo, a consciéncia, percebida na
experiéncia, apresenta-se de maneira dinamica, como um fluxo, no qual se sucedem
pensamentos e estados mentais. H& momentos em que eles correm em uma velocidade t&o
grande que nos da a impressdao de estarmos perdidos ou presos em um emaranhado de
pensamentos. Em outros, temos a sensagao de que nossa mente “pula de galho em galho”, ou
melhor de pensamento em pensamento. As vezes, podemos sentir que ela gira em circulos,
“caindo” sempre em um pensamento recorrente. H4, ainda, momentos em que percebemos os
pensamentos fluindo tranquilamente, como no leito calmo de um rio.

Observar a prépria mente, enquanto experiéncia, embora seja uma tarefa relativamente
simples, ndo é algo facil. Os contemplativos, portanto, sugerem que se cultive uma atencéo,
relaxada, estavel e vivida o suficiente para se ter essa “visdo” interna e a percep¢do de como
se apresenta o fluxo, ao qual nos referimos. No contexto das tradicdes contemplativas, a
pratica de parar o corpo e aquietar profundamente permite que a agitacdo mental, emocional e
fisica “assente” e que se tenha mais clareza do que ocorre no “mundo interno”. Esse processo,
no entanto, demanda uma préatica sistematica e duradoura, a qual promove o estabelecimento e
a sedimentacdo desse estado mental sereno.

No caminho da préatica de Shamata, “estabelecer a mente em seu estado natural” ¢ uma
das etapas, na qual o interesse da atencdo se volta para o dominio da mente, ou para 0 que
chamamos a pouco de “mundo interno” — campo de experiéncia, no qual ocorrem 0s
pensamentos, as imagens mentais, a memaria, os sentimentos, os desejos, 0 medo, outras
emocdes e sonhos. Wallace (2015, p. 37) diz que a pratica de estabelecer a mente em seu

estado natural pode iniciar com uma atencgdo periférica a respiracao e descreve:

Metaforicamente, manteremos uma das maos da atencdo sobre a boia da
respiracdo. Para expandir a met&fora, imagine que vocé esteja no oceano em
um suave balanco, subindo e descendo, com uma das maos sobre uma boia
que lhe da estabilidade, um ponto de referéncia. Agora, usando uma
maéscara, vocé mergulha a cabe¢a a um nivel abaixo da superficie das ondas,
consciente dos movimentos do seu corpo para cima e para baixo, mas
observando tudo o que jaz nas profundezas do oceano, na dgua transparente
e limpida.

Acrescenta ainda,

Nesse estado de consciéncia, observe 0 que quer que surja ha mente, sem
qualquer preferéncia quanto a pensamentos surgirem ou ndo, sem nenhuma
preferéncia por pensamentos agradaveis em oposicdo a pensamentos
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desagradaveis. Faga isso sem intervengdo nem manipulacdo, sem controle.
Deixe 0 pensamento surgir, passar diante de vocé e em seguida desaparecer.
Enquanto isso, permita que a consciéncia repouse, permanecendo em sua
prépria quietude, mesmo enquanto a mente esta ativa. Desse modo, a mente
gradualmente se estabelecera em seu estado natural, que é bastante diferente
de seu estado habitual. Em geral, a mente oscila entre a agitacéo e a lassid&o.
Mas, com essa pratica, a mente gradualmente acaba por repousar em sua
propria base, calma e clara.

Wallace (2015) e outros mestres contemplativos explicam que para essa pratica é
importante que tenhamos gerado a habilidade de ancorar nossa atengdo de maneira mais
estavel. Entendemos que, no trabalho com criancas, essa habilidade ainda estda sendo
apresentada e construida aos poucos. Por isso, quando falamos de cultivar a atencdo aos
elementos da mente, neste contexto, ndo se trata de uma transposicdo da pratica literal para o
universo infantil, mas a possibilidade de trazer alguns de seus elementos para brincadeiras,
com o intuito de contribuir para que as criangas se familiarizarem com esse campo de
experiéncia. Uma familiarizacdo, neste sentido, seria experimentar um posicionamento da
atencdo que as permitisse reconhecer, mesmo que de maneira superficial, 0 que se passa em
sua mente.

Para tanto, Greenland (2016) propde uma atividade que permite criancas,
principalmente as mais velhas, notarem quando seus pensamentos vém e vdo. Em
“observacao das estrelas”, ela sugere que as criangas, deitadas ou sentadas ao ar livre, a noite,
olhem para o céu e relaxem o corpo e o olhar, respirando naturalmente. Se pensamentos ou
sentimentos surgirem, enquanto observam as mudanc¢as no céu, na lua e nas estrelas, elas
simplesmente 0s deixam passar, sem a necessidade de analisi-los. Pois, ndo se trata de
perceberem exatamente o que estdo pensando, mas de deixar o que quer que “borbulhe” em
suas mentes apareca e desapareca, naturalmente, como bolhas no espaco. Assim, elas podem
gerar uma familiaridade com a dindmica do préprio campo mental, enquanto ancoram sua
atencdo nos movimentos sutis do céu.

Outro ponto importante, ligado ao cultivo da atencdo aos elementos da mente, é a
percepcdo da relagdo existente entre a mente e o corpo. A forma como 0s pensamentos
interferem em nossa respiracao e como ela pode ajudar a “acalmar” os pensamentos foi um
dos aspectos da relacdo mente e corpo que buscamos trabalhar através de jogos e brincadeiras,
utilizando a “garrafa magica” e o som do sino, por exemplo.

Para atentar a essa relacdo, Greenland (2016) descreve outra atividade em que as
criancas se imaginam mordendo um lim&o e tentam perceber o0 que acontece no seu corpo e

uma vez que elas experimentam essa conexao, elas sdo estimuladas a buscar outras situagdes
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em que a mente e a imaginagdo interferem no corpo. A autora ressalta que perceber as
conexdes entre mente, emocgOes e corpo e familiarizar-se com elas oferece habilidades para
lidar com situagdes de estresse, ou quando as criangas se sentirem ansiosas e preocupadas.

A atencdo aos elementos da dindmica da mente foi o ultimo ponto tocado pelas
analises, interpretacdo e fruicdo da experiéncia vivida no PCAI, sendo, neste caso, o fio que
encerra a tessitura desta teia de significados que realizamos até aqui.

Importante destacar que essa teia nos falou de um trajeto investigativo, mas, ao mesmo
tempo, de uma experiéncia pedagdgica. Tecemos, portanto, nossas memarias da experiéncia,
como um todo, para ligar os diversos significados que emergiram em cada momento. E ainda,
ornamentamos este tecido com contribuicBes de diferentes autores que nos falaram direta ou

indiretamente de aspectos importantes da atencéo e do seu cultivo.
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8 CONSIDERACOES FINAIS

Fazemos aqui uma parada no trajeto exploratorio pelo campo de cultivo da atencéo.
Neste trecho percorrido da caminhada, buscamos por uma perspectiva ampliada da atencéo e
por meios de cultivo em espagos educacionais.

Mapeamaos regides importantes das diferentes dimensfes da atencdo para encontrar um
modo abrangente de concebé-la, pois entendemos que a visao planificada sobre o fendmeno
limita as possibilidades de lidar com ele no ambiente educacional e dificulta pensarmos meios
para cultiva-lo.

Ao adentrar na seara dos estudos da atencdo, encontramos um emaranhado de
conceitos e praticas que, muitas vezes, nao dialogavam entre si, ou até se opunham uns aos
outros. Configurou-se, portanto, um desafio encontrar direcdes pelas quais pudéssemos
seguir, quando as indicacbes de diferentes autores deste campo e a perspectiva de
integralidade, sistematizada por Ken Wilber (2006, 2009), apontaram caminhos.

Encontramos em estudos relativos a trés diferentes dimensdes da atencdo — subjetivas,
objetivas e coletivas — visdes que concebiam possibilidades de desenvolvimento,
aprendizagem e cultivo e, de algum modo, nos falavam da complexidade deste fenémeno.

Os frutos dessa etapa da pesquisa, enquanto contribuicfes para 0 campo, estdo
presentes na elaboracdo de uma concepcdo integral da atencdo, através do mapeamento de
pontos relevantes — sinalizadores ou unidades de sentido — que nos permitiram encontrar
zonas de articulagéo entre as diferentes dimensdes da atencéo.

Os sinalizadores do mapa da atencdo integral nos apontaram para as diferentes
localizagbes em cada dimensédo. A partir dessa localizacdo, na experiéncia subjetiva, no corpo
fisico ou nas relacdes intersubjetivas, os aspectos do fendmeno, observados desde cada uma
dessas perspectivas, mostram-se e sdo descritos de maneiras especificas. A énfase nos
aspectos individuais ou coletivos e as formas de conceber a mobilidade, as modalidades
atencionais e as possibilidades de aprendizagem da aten¢do também se configuraram como
sinalizadores do mapa da atencdo integral. Por fim, o sinalizador, que descreve como as trés
diferentes perspectivas da atencdo percebem a multidimensionalidade do fendmeno,
contribuiu para a articulagdo das trés dimensfes em uma concepgéo integral da atencéo, e
também permitiu a percepcdo do seu cultivo como um processo formativo que visa a
integralidade do ser.

Assim, através de um olhar integral sobre a atencdo e da articulacdo de aspectos

encontrados em suas diferentes dimensfes, pudemos compreender a aten¢cdo como uma
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semente, um potencial a ser cultivado no solo da educagéo. Para transportar esses “achados”
para a experiéncia educacional, tomamos por base programas e projetos pedagogicos que
incluissem processos de cultivo da atengdo em uma perspectiva mais integral.

O Projeto de Cultivo da Atencdo Integral foi elaborado com a intengdo de criar
experiéncias que favorecessem espagos atencionais, favoraveis ao cultivo, através de
elementos das praticas de meditacédo e das atividades ludicas no ambiente educativo.

Nesta fase, tivemos como pontos desafiadores a articulacdo dos diferentes aspectos,
encontrados no mapeamento da atengdo integral com as caracteristicas das préaticas de cultivo,
e ainda, a traducdo desses elementos em vivéncias lGdicas. Entretanto, ao realizarmos esta
etapa, percebemos que a sistematizacdo de elementos estruturantes para um processo
formativo de cultivo da atencdo integral se tornaria uma contribuicdo importante para a area
pedagdgica, principalmente no que diz respeito as questdes que envolvem o lidar com a
atencdo em sala de aula.

A implementacdo do PCAI aconteceu a partir da observacdo participante em dois
contextos diferentes de educacdo — formal e ndo formal. Aqui, pudemos vivenciar as praticas
de cultivo com criancas de 3a 5 e de 8 a 10 anos.

Nessa experiéncia, noés — pesquisadora, professoras e criangas — todas juntas,
brincamos, jogamos, respiramos, sentimos, cantamos, cuidamos, conectamo-nos, pulamos,
agitamos e aquietamos, convivemos, enguanto buscavamos cultivar a atencdo em sua
multidimensionalidade.

Etapa bastante desafiadora e rica, esta, pois, ndo estivamos mais articulando palavras
e conceitos em nossa mente. Estdvamos, sim, estabelecendo rela¢Ges, criando conexdes,
percebendo juntos os sabores dos frutos da etapa anterior, materializando 0s processos
anteriormente concebidos. Expomo-nos a experiéncia de plantar sementes, de cuidar de um
processo, que por mais que esteja estruturado, assim como toda vivéncia formativa, foge ao
nosso controle, abre-se para surpresas e percal¢os, residindo ai as inquietacdes, as alegrias e o
seu potencial transformador.

Depois de meses de convivéncia nos espagos atencionais ludicos gerados pelo PCAI,
voltamos nossa atencdo mais vivida, aberta e estavel quanto possivel, as experiéncias
descritas em cenas significativas. A leitura dessas experiéncias langou luz a elementos
estruturantes e facilitadores ao cultivo de uma atencdo integral, estabeleceu didlogos com
diferentes vozes nas trés perspectivas estudadas e entrelagou os fios de vestigios deixados pela

experiéncia investigativa, como um todo.



299

Do mesmo modo que os sinalizadores do mapa da atencdo integral se configuraram
como resultados importantes da primeira etapa de nosso trajeto investigativo, vemos 0s eixos
norteadores e os elementos facilitadores ao processo de cultivo da atengdo como frutos das
etapas de elaboracdo, implementacéo e analise do Projeto de Cultivo da Atengéo Integral.

Os eixos norteadores, distribuidos pelas quatro fases do projeto, apontaram para 0s
objetivos das atividades e das praticas vivenciadas e representam pontos estruturantes no
processo de cultivo da atencdo. Ja os diversos facilitadores que emergiram das leituras das
cenas indicaram elementos relevantes da experiéncia de cultivo da atencdo, quando
vivenciada em ambientes educacionais, e se mostraram também como resultados
significativos desta etapa vivencial e analitica de nosso trabalho investigativo.

Importante ressaltar o carater propositivo de nossa pesquisa. E como forma de oferecer
linhas gerais para novas propostas de cultivo da atengdo nos ambientes pedagdgicos, na
ltima fase deste trabalho, elaboramos uma proposicdo que inclui os saberes e as praticas
gerados no conjunto da pesquisa.

Ao delinear as consideracdes finais deste trabalho de tese, acreditamos ter
contemplado o objetivo mais abrangente de nossa investigacdo: compreender duas
experiéncias formativas de cultivo da atencdo que utilizam, como base, principios e elementos
das préaticas de meditacdo associados a atividades ludicas, voltadas para criangas, dentro de
uma perspectiva integral da atencao e da educacéo.

Retomamos, entdo, a pergunta central de nossa pesquisa: como a construcao,
implementacdo e anélise qualitativa de um projeto de cultivo da atencdo, inspirado em
principios, elementos e qualidades das préaticas de meditacdo associados a atividades
Iudicas, pode contribuir para a compreensdo de experiéncias educacionais que visam a
integralidade do ser?

Uma das respostas possiveis é concebermos o cultivo da atencdo, ele mesmo, como
um processo formativo integral. Deste modo, entendemos que experiéncias desta natureza
contribuem para a¢des formativas que visam a integralidade do ser.

Nos ambientes pedagdgicos, podemos abrir espacos atencionais ludicos, nos quais
cultivamos, junto com as criangas, uma atencdo estavel, relaxada, vivida e aberta a si, ao
outro, as conexdes entre 0s seres e ao ambiente, e, através dessa lente, acessar o “mundo
interno” que co-emerge com o “mundo externo” nas experiéncias, considerar 0s processos
bioldgicos e comportamentais envolvidos na atengdo, ouvir 0s ecos da atengdo que se
compartilha em pequenos grupos e entender as ressonancias de uma atencédo que se faz ampla

e coletiva. Ao entrar em contato com esses vinculos, desta maneira, a atencdo ganha nuances
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especiais. Poderiamos dizer que gera um ethos de cuidado e uma atentividade apaixonada,
voltada a si, ao outro, as conexdes e ao ambiente e, assim, caracteriza as formas de aprender e
conhecer, nas experiéncias educacionais, com as qualidades que brotaram do seu préprio
cultivo.

Ao final da trajetdria percorrida, entendemos que o cultivo da atencdo, que se d& em
espacos formativos que visam a integralidade do ser, quando inserido em projetos que aliam
principios e elementos das praticas de meditacdo a atividades ludicas, favorece a construcao
de bases pedagdgicas no manejo da atencdo, como forma de ampliar os limites restritivos da
I6gica de medicalizagdo da atencdo no campo educacional. Isso foi possivel porque
ampliamos a visdo sobre a atencdo, para além dos déficits, para tentar abarca-la em sua
complexidade.

Portanto, prestar atengdo a complexidade deste fenbmeno, envolvendo todos os
elementos que se mostraram em vivéncias no ambito educacional, permitiu-nos construir uma
boa base de observacdo para olhar de maneira critica 0 panorama de medicalizacdo nos
processos educacionais, ao passo que o detalhamento de diretrizes, eixos norteadores e
elementos facilitadores, expostos pelo PCAI, ofereceu-nos meios para lidar com a atencdo, a
partir de fundamentos pedagogicos, que nasceram de sementes cultivadas no chdo de salas de
aula. Esses fundamentos, ao nosso ver, juntam forcas com outros estudos e iniciativas na
mesma direcdo, e contribui para estabelecer dialogos e, mesmo, travar embates com as visoes
que concorrem para a planificacdo e medicalizacdo da aten¢do nos processos formativos.

Pensamos que a sistematizacdo de um dialogo dessa natureza, em um estudo ampliado,
é extremamente relevante, embora ndo tenha se revelado em nossa investigagdo. Entendemos
que este ponto surgiu como um limite de nossa pesquisa, ja que pelo esforco de construir as
fundacdes de um processo de cultivo de atengdo integral, o confronto entre as visdes de
medicalizacdo e de cultivo da atencdo sairia do campo no qual circunscrevemos nossos
objetivos. Entretanto, mesmo ndo tendo emergido nesta experiéncia, pode vir a ser um
caminho extremante rico a se percorrer em pesquisas futuras.

Listamos outros aspectos, 0s quais sentimos ndo terem se revelado no processo de
pesquisa, configurando os seus limites e, que, a0 mesmo tempo, podem apontar para novos
estudos: investigar em profundidade como as criancas vivenciam o PCAI, inclusive criangas
diagnosticadas com TDAH; aproximacdo mais sistematica da experiéncia das professoras e
professores ao elaborarem e conduzirem as experiéncias do PCAI; e o desenvolvimento de

indicadores avaliativos mais detalhados que incluam métodos das dimensdes subjetivas,
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objetivas e coletivas da atencdo, para percebermos, mais a fundo, as influéncias do PCAI nos
processos atencionais das criancas.

Esses limites atribuimos ao carater exploratorio de nossa pesquisa, a qual se ocupou
em mapear, elaborar e sistematizar conceitos e elementos estruturantes para a construcdo de
meios habeis na abertura de espa¢os atencionais ludicos em ambientes educativos. Entretanto,
se lancarmos um olhar investigativo, neles podemos ver um convite para abrir novas trilhas no
territério do cultivo da atencéo e plantar novas sementes no solo da educacao.

N&o é possivel concluir um caminho como esse, pois os frutos gerados no cultivo
carregam em si potenciais de outros frutos, e assim por diante.

Pensando na educacao como solo feértil, nas professoras, nos professores e nas criancas
como plantadeiras de boas sementes, fazemos, nesta caminhada, como o agricultor que, ao
final de cada ciclo, recolhe e distribui os frutos, deixa o terreno em descanso e reserva as

sementes para 0s novos cultivos na proxima estacéo.
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APENDICE 1 — Termo de Consentimento Livre e Esclarecido - TCLE

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

estd sendo convidado
(a) a participar da pesquisa “CULTIVO DA ATENCAO EM ESPACOS

EDUCACIONAIS: elaboracéo, implementacéo e anélise fenomenoldgica de um projeto
de cultivo da atengdo em uma perspectiva integral”.

O motivo que nos leva a estudar o cultivo da atencdo € o grande interesse que o tema, atencéo,
vem suscitando no campo educacional, mostrando a importancia de se estudar as
possibilidades de aprendizagem dessa faculdade, em praticas e atividades que estimulem a
atividade atencional. A pesquisa se justifica por haver poucos estudos que tratem do tema no
meio pedagogico, e pela necessidade da area de educacdo promover debates sobre as
concepcdes da atengdo e seus processos de aprendizagem e cultivo.
O objetivo deste projeto é compreender uma experiéncia formativa de cultivo da atencdo, que
utiliza, como base, principios e elementos das praticas de meditacdo associados a atividades
Iudicas, voltado para criancas, dentro de uma perspectiva integral da atencéo e da educacao.
Para tanto, analisaremos o Projeto de Cultivo da Atencdo Integral (PCAI), implementado
no Escola Municipal Dina de Oliveira, na turma do quarto ano, no intuito de verificar
como um projeto dessa natureza pode acontecer em processos educacionais. Essa anélise serd
realizada a partir de uma observacdo, na qual a pesquisadora participara das aulas do PCAlI,
registrando-as através de filmagem. Destacamos que ndo havera risco algum para as criancas,
as atividades correrdo de forma habitual, acompanhadas pela professora da turma.
Vocé sera esclarecido (a) sobre a pesquisa em qualquer aspecto que desejar. Vocé € livre para
recusar a participacdo da crianca sob sua tutela, retirar seu consentimento ou interromper a
participacao a qualquer momento. A participacdo é voluntaria e a recusa em participar nao ira
acarretar qualquer penalidade ou perda de beneficios.
A pesquisadora ira tratar a sua identidade com padrdes profissionais de sigilo. Os nomes das
criangas serdo resguardados e, em hipdtese alguma, havera a exposicdo indevida de suas
imagens. Seu nome e 0 nome da crianga, ou 0 material que indique sua participacdo ndo sera
liberado sem a sua permissdo. A crianca ndo sera identificada em nenhuma publicacdo que

possa resultar deste estudo.
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Uma coOpia deste consentimento informado sera arquivada, em conjunto aos materiais
originados por essa pesquisa e outra sera fornecida a vocé.

A participacdo no estudo ndo acarretara custos para vocé e nao serd disponivel nenhuma
compensacao financeira adicional.

Eu, ,

responsavel por fui

informada (0) dos objetivos da pesquisa acima de maneira clara e detalhada e esclareci
minhas davidas. Sei que em qualquer momento poderei solicitar novas informagdes e mudar
minha decisdo se assim o desejar.

O professor orientador AURINO LIMA FERREIRA certificou-me de que todos os dados
desta pesquisa serdo confidenciais.

Em caso de duvidas poderei chamar a estudante REGINA BUCCINI PIO RIBEIRO ou o
professor orientador no telefone (81) 991736937.

Declaro que concordo com a participacdo do (a) meu tutelado (a) neste estudo. Recebi uma
copia deste termo de consentimento livre e esclarecido e me foi dada a oportunidade de ler e

esclarecer as minhas duvidas.

Local Data / /

Responsavel

Assinatura do(a) Responsavel

Testemunha

Assinatura da Testemunha

REGINA BUCCINI PIO RIBEIRO
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APENDICE 2 — Termo de assentimento: historia ilustrada

Projeto de Cultivo
da Atencao Integral

Cartilha Ilustrada do Termo de Assentimento
Autora: Regina Buccini

Ola! Eu sou
Regina e
essa é minha
gatinha,

Eu sou professora. Todas
as quartas e quintas eu
me encontro com
algumas criangas para
brincar e aprender com
as brincadeiras.
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Um dia, eu comecei a prestar atengao na atencdo! E me perguntei...

Como a gente
presta atencdo
nas coisas?

Como prestar atengdo
pode ajudar a gente a
aprender mais sobre a
gente, sobre as outras
pessoas e sobre o
mundo?

Estudando, eu conheci algumas
pessoas que dizem que prestar atengdo
é como uma sementinha, que se a
gente cultivar e regar, ela vai crescer.
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Entdo, eu e meu professor comegamos a pesquisar como
podemos cultivar a sementinha da atengdo, brincando!

Por isso criamos o “Projeto de Cultivo da
Atencao Integral” para ver quais as
brincadeiras que ajudam a cultivar e a
regar essa sementinha e como elas podem
fazer isso.

Convidamos vocé para participar com a
gente nessa aventura de pesquisar como Vocé pode participar das

cultivar a atengao! brincadeiras e das
atividades.

Elas fardo parte de
algumas aulas na sua
escola. Sua professora Gil
também vai participar!

Essas brincadeiras serdo filmadas para me ajudar a ver depois
algumas partes da brincadeira que eu ndo consegui ver na hora.
N&o mostrar a ninguém os filmes feitos nos encontros. Somente eu
vou assistir, porque eles sdo s6 pra ajudar na observagdo.




314

VVamos conversar com seus
pais/responsaveis e, se vocé quiser, eles
deixardo vocé participar.

Se vocé nao quiser, esta tudo bem, ninguém
ficara bravo com vocé.
e e
Ou se vocé quiser participar agora e depois
nao quiser mais, também esta tudo bem
®

Antes de aceitar esse convite, vocé pode conversar com
outra pessoa que vocé queira ou comigo para saber mais
como vao ser as atividades e como & a pesguisa.

Eu,

quero participar das atividades do
Projeto de Cultivo da Atengao Integral!

Recife, de setembro de 2018.
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APENDICE 3 — Historias

Histdrias criadas para as atividades do PCAI

A garrafa mégica

Era uma vez uma menina. Ela era muito esperta, mas as vezes ela ndo sabia muito bem
0 que estava sentindo. Quando estava triste, chateada, com raiva, alegre, com medo, sentia
uma coisa dentro dela, mas néo sabia o que era.

Um dia ela estava na beira do mar e escutou uma musica vindo no vento: “chua, chua,
chua”

Nesse momento, a onda veio e a menina viu na areia uma coisa que brilhava no raio de
sol. A menina se aproximou e era uma garrafa. Quando ela pegou a garrafa nas méos, ouviu o
vento soprando em seu ouvido:

“Esta ¢ uma garrafa magica! Ela pode te ajudar a saber como vocé estd respirando,
como seu coragao esta batendo e a entender o que vocé esta sentindo ai dentro”.

A menina sorriu! E 0 vento soprou mais uma vez em seu ouvido explicando como a

garrafa funcionava e ensinou também a musica das ondas do mar.

Minotauro e a Ilha do Labirinto

Uma vez, eu ouvi dizer que teve um tempo em que as fadas e as bruxas voavam pelo
céu, os bichos falavam como gente e 0os humanos podiam ter rabo de peixe, pernas de cavalo
ou cabeca de touro. Nesse tempo, existia um lugar cheio de ilhas grandes e pequenas,
rodeadas por aguas bem azulzinhas, que, olhando ninguém sabia dizer onde terminava o mar e
comecava o Céu.

Numa dessas ilhas nasceu um menino chamado Teseu, ele era filho de um Rei e de
uma Deusa. Mas, ele era como as outras criancas, brincava, estudava, trelava e também
gostava ouvir histdrias de aventura e mistério.

Todos os dias Teseu se encontrava com o jardineiro do palacio, um velhinho de pele
preta e roupas brancas, ele usava um chapéu de palha e fumava seu cachimbo enquanto Ihe
contava histdrias incriveis sobre os mistérios e as maravilhas do mundo.

Um dia, o jardineiro falou de um labirinto que ficava numa ilha bem pertinho dali.
Esse labirinto era feito de plantas que formavam corredores muito grandes e que as pessoas

ficavam perdidas. No labirinto morava um menino, chamado Minotauro, que tinha o corpo de
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menino e a cabecga de touro. Ele era muito feroz e dava cabegada em todo mundo que entrasse
no labirinto.

Teseu ficou fascinado com a historia e quis desafiar o menino Minotauro. Esperou
anoitecer e pegou o seu barco para chegar na ilha do Labirinto. Chegou na ilha quando o sol
estava se acordando. De longe ele via o labirinto feito de plantas verdes, amarelas, vermelhas,
azuis e brancas, onde muitos guerreiros e guerreiras tinham se perdido.

Na entrada do labirinto, viu uma menina cochilando. Era Ariadne, uma menina linda,
pele cor de chocolate. Seus cabelos eram também muito lindos, crespos e escuros pareciam
algoddo doce de chocolate, coberto de florezinhas coloridas. Ela acordou com os passos de
Teseu e, se espreguicando de mansinho, perguntou:

- Bom dia! VVocé esta precisando de alguma coisa?

- Estou sim, respondeu apressadamente. Estou procurando o Minotauro, vocé sabe
como posso encontrar? Ah, bom dia!

- Sim, ele fica dentro do labirinto. Eu posso te ajudar com meu novelo magico, que vai
te levar pelo caminho certo e o seu fio encantado mostrara a saida.

Ariadne era a guardid do labirinto, cuidava das plantas e das flores de 14. Era muito
amiga do Minotauro e sempre quis que ele saisse para ver o mundo, mas ele nunca queria. Ela
tinha poderes magicos de entender 0 que se passa no coragdo das pessoas, via que O
Minotauro tinha medo, por isso atacava as pessoas. Nesta manhd, ela estava tdo sonolenta
gue, mesmo com seus poderes, ndo notou que Teseu queria desafiar o seu amigo Minotauro.

Teseu pegou o fio de Ariadne e entrou no labirinto. Ficou maravilhado com as plantas
e flores do lugar. Mal sabia ele que o Minotauro era o jardineiro do labirinto e cuidava delas.
O novelo magico levou Teseu até o Minotauro que ainda dormia. Teseu se encheu de forca
para atacar o Minotauro, quem ele achava que era um ser terrivel. Ariadne, na entrada do
labirinto, sentiu que Teseu queria fazer mal ao Minotauro e puxou o fio encantado.

Teseu tropecou no fio e caiu. Nessa hora, o Minotauro acordou e avangou no menino
caido. Mas quando se aproximou, 0 Minotauro viu 0 medo nos olhos de Teseu e se viu
também nos olhos dele, viu que ele mesmo também sentia medo de Teseu e do mundo 14 fora.
Vendo isso ele ndo quis mais atacar. Teseu também viu que o Minotauro ndo era quem ele
pensava. Entdo eles resolveram se ajudar.

O Minotauro levantou Teseu e cuidou dos seus ferimentos. Teseu levou o Minotauro
para fora do Labirinto, com Ariadne, para brincar com seus amigos nos jardins do palacio,

conhecer o jardineiro e navegar ao redor das ilhas. O Minotauro estava feliz. Mas sentia falta
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das suas plantas, das suas flores e de seu labirinto. Quis voltar, mas ndo queria deixar de ver
Seus Novos amigos.

Esperta, Ariadne transformou seu fio encantado em tijolos dourados nos corredores do
labirinto, assim o Minotauro poderia entrar e sair do labirinto sempre que quisesse porque néo
tinha mais medo do mundo |4 fora. E Teseu poderia visitar o Minotauro sempre que quisesse

porque ja ndo tinha medo do que podia encontrar dentro do labirinto.
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APENDICE 4 - Catalogacéo das atividades realizadas no PCAI

O conjunto de atividades apresentado abaixo ndo compde a totalidade de brincadeiras
e jogos vivenciados no PCAI, mas contempla exemplos de vivéncias nas 3 fases e indica as

fontes principais que inspiraram 0 programa.

ATIVIDADE 1 Navegando o barquinho de papel com a respiracao

Fonte: Adaptado de “Rock-a-bye” (GREENLAND, 2016, p.71).
(Atividade comumente utilizada com criangas em diversos programas de
Mindfulness)

Habilidade: Focar e aquietar.

Idade: Todas (com adaptacdes)

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com a | Sabedoria azul

mandala:

Descricéo: Nos “navegamos” (balangamos) um barquinho de papel com a respiracdo

abdominal para relaxar nossos corpos, aquietar nossa mente e cultivar a
atencdo a respiracdo e a suas sensagdes. A medida que nods inspiramos, 0
barguinho sobe; quando expiramos o barquinho desce.

Condugéo da 1. Peca para as criangas se deitarem com as costas apoiadas no

atividade: chdo, os bracos ao longo do corpo. Se quiserem podem
fechar os olhos.

2. Indique que, neste momento, elas podem procurar sentir a
parte de tras de suas cabecas tocando o chao, assim como as
costas, 0s bragos, as maos, as pernas e 0s pés também. Em
seguida coloque o barquinho de papel sobre a barriga delas.

3. Pega para elas notarem como se sentem respirando, 0 ar
entrando e saindo, navegando o barquinho, movendo-o para
cima e para baixo. Dé a instrugdo para moverem o
barquinho devagar, depois pra que aumentem a intensidade
do movimento e, diminuam novamente. Peca para que
notem as sensacfes em cada etapa.

4. “Como seu corpo se sente?” “Sua mente esta ocupada?”
(espere de um a trés minutos para passar para a proxima
instrucéo)

5. Indique que se for dificil para elas manterem a atencdo na
respiracdo e no barquinho que sobe e desce, elas podem
dizer silenciosamente as palavras “cima” ¢ “baixo” a medida
gue movem o barquinho.

6. “Vamos checar como sentimos 0 nosso corpo agora”.
Novamente, peca para sentirem as partes do corpo tocando
no chdo (vocé pode descrever as partes do corpo, dando
alguns segundos para que elas possam se perceber).

7. Indique que quando elas se sentirem prontas, elas podem
abrir os olhos e sentar devagarinho para finalizar a
atividade.

8. “Como vocés se sentem agora?” “Vocés estdo diferentes do
que estavam no comecgo?”

Dicas: 1. Com criangas pequenas vocé pode inserir essa atividade em
um contexto de brincadeiras que remetam ao mar. Também
usar a imaginacdo, como por exemplo, pensar que elas
estdo boiando no mar.

2. E possivel utilizar outros objetos no lugar do barquinho,




como um bichinho de pelucia, o qual elas vdo “ninar” com
a barriga.

3. Esta atividade pode ser utilizada para iniciar a
familiarizacdo com a percepcdo da respiracdo, de suas
intensidades, e dos movimentos de inspirar e expirar.

ATIVIDADE 2

Garrafa mégica

Fonte e observagdes:

Adaptada de “Seeing Clearly” (GREENLAND, 2016, p. 23).
(Esta atividade é bastante difundida em varios contextos, com muitas
variacoes).

Habilidade:

Focar, aquietar e visdo.

Idade:

Todas

Categoria:

Introspeccéo

Relacéo com
mandala:

Sabedoria azul e vermelha

Descricéo:

Agitamos uma garrafa com &gua e purpurina e depois fazemos com que
ela pare, procurando perceber as sensagBes do corpo, as emogdes, ou
mesmo, apenas olhar para a garrafa, enquanto observamos a purpurina
decantar.

Neste jogo nds podemos perceber a relacdo entre mente e corpo, perceber
as emocdes presentes, aquietar a respiracdo e o fluxo de pensamentos.

Condugéo
atividade:

da

Perguntas norteadoras (exemplos):

Vocé sabe dizer como seu corpo fica quando vocé esta estressado, agitado
ou inquieto (respiracdo, coracdo, temperatura, expressdo do rosto,
movimento do corpo)? Vocé sabe dizer como a sua mente fica quando
voceé estd estressado? Com que ela se parece? Se ela fosse o mar, ela seria
como: calminho ou cheio de ondas? Quando vocé estad estressado, vocé
consegue pensar claramente?

1. Conversa em torno das perguntas norteadoras. Pode-se
apresentar a garrafa a partir de uma historia, ou de outras formas.
Apenas descrevendo como funciona ou associando-a a um
instrumento que nos ajuda a acalmar e perceber o que estamos
sentindo.

2. Observar a garrafa parada, e perguntar se quando ela esta dessa
forma, podemos ver através da agua.

3. Agitar a garrafa e perguntar se quando o liquido dentro da
garrafa esta agitado, n6s podemos ver através da agua.

4. Enquanto se observa a garrafa parada e a purpurina decantando,
pedir para as criangas colocarem a méo sobre a barriga e sentir a
respiracéo.

5. Vocé pode ver através da agua agora?

6. A purpurina foi embora? N&o, continua la. Pensamentos (e
emocdes) sdo dessa forma também. Nossa mente fica tdo cheia e
ocupada que ndo podemos ver claramente. Mas se sentimos
nossa respiracdo e deixamos nossos pensamentos (emoces) se
aquietarem, eles acalmam e nés podemos ver claramente de
novo.

7. Repetir essa sequéncia. Pode ser de maneira demonstrativa ou
através de brincadeiras com a garrafa, sempre intercalando os
momentos de agitagdo e momentos de aquietar.

Dicas:

1. E bom gerar um momento breve para se energizar, através de
algum exercicio fisico (correr, pular, dancar, etc.) para que a
crianca sinta-se acalmando durante a demonstracdo. Se ela ja
esta calma antes, provavelmente ela ndo vai sentir a diferenca.

2. Meditacfo ndo tem a ver com ter uma mente vazia ou se livrar
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dos pensamentos ou emogdes. Importante destacar que
pensamentos e emogdes ndo sao ruins, pelo contrario. Mas que,
como a purpurina na garrafa, eles rodopiam em nossa mente e
mesmo sendo bons e importantes, quando muito agitados podem
ser muitos distrativos e também gerar confusdes.

3. Vocé pode frisar que a meditacdo ndo nos livra dos estresses da
vida, da mesma forma que a purpurina nao sai da garrafa. Mas,
mesmo ndo indo embora, a meditacdo nos ajuda a lidar com o
estresse, ensinando como relaxar e aquietar 0s
pensamentos/emogBes quando estamos muito agitados e
chateados. Assim, podemos ver mais claramente que esta
acontecendo dentro de nés e ao nosso redor.

4. Para apresentar a garrafa de maneira ludica, vocé pode utilizar,
ou mesmo criar, brincadeiras e historias relacionadas ao contexto
ou ao tema das aulas. Sempre relacionando o interior da garrafa
com nosso mundo interno e mesclando momentos de agitar e
aquietar. No apéndice 3 desta tese hd um exemplo de historia
para apresentar a garrafa magica.

ATIVIDADE 3 Respiracéo atenta

Fonte: Tradugdo livre de “Mindful breathing” (GREENLAND, 2016, p. 69).
Habilidade: Focar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedoria azul

mandala:

Descricéo: Nos prestamos bem atencdo as sensagdes da respiragdo para nos ajudar a

relaxar e cultivar a atencdo a0 momento presente.

Conducéo do jogo:

1. Deite com as costas apoiadas no chdo; os bragos ao longo do
corpo e as pernas esticadas. Se quiser, pode fechar os olhos.

2. Sinta sua nuca encostando no chdo; agora sinta seus ombros
tocando o chdo; sinta suas costas, bracos, maos, quadris,
pernas e pés.

3. Agora, perceba como é respirar para dentro e para fora. Ndo
tem jeito certo ou errado de respirar — ndo importa se vocé
esta respirando rapido ou devagar, profundamente ou néo.

4. Perceba onde vocé sente mais a respiragdo. Vocé sente o ar
entrando e saindo do seu nariz? Vocé sente sua barriga
subindo e descendo? Vocé sente seus pulmdes enchendo de
ar?

5. Escolha a sensacdo mais forte dessas e preste bem atengdo a
essa area, por algumas respiracoes.

6. Agora tente prestar bem atencdo na sua inspiracdo. Vocé
consegue perceber 0 momento exato em que vocé comeca a
inspirar? Sera que vocé consegue seguir o caminho todo da
inspiracdo até o exato momento em que comeca a
expiracdo? Se for dificil manter sua atencdo na inspiracéo,
silenciosamente diga a palavra “dentro” toda vez que vocé
inspirar. (Deixe as criangas tentarem isso por um tempo).

7. Vocé consegue notar 0 momento exato em que a expiragéo
comega? Serd que vOCé consegue seguir a sensacdo do
caminho da expiracdo até o comec¢o da proxima inspiracdo?
Se for dificil manter sua atencdo na expiragdo,
silenciosamente diga a palavra “fora” toda vez que vocé
expirar. (Deixe as criangas tentarem isso por um tempo).

8. Vamos juntar e prestar atencdo a toda respiragdo,
cuidadosamente seguindo cada momento. Se for dificil
manter sua atencdo na respiragdo completa, silenciosamente
diga a palavra “dentro” toda vez que vocé inspirar, e a
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palavra “fora” toda vez que vocé expirar. (Deixe as criangas
tentarem isso por um tempo).

9. Vamos ver, entdo, como estamos sentindo nosso corpo
agora. Sinta as suas costas tocando o ch&o, sinta seus bracos,
maos, pernas e pés.

10. Quando vocé estiver pronto, abra seus olhos, levante-se
devagar para sentar, respire e perceba como se sente.

Dicas:

1. Deitada, normalmente é a postura de meditagdo que as
criangas mais gostam, mas a “respira¢do atenta” pode ser
feita sentado ou de pé.

2. E dificil para criangas ficarem paradas enquanto fazem a
“respiragdo atenta” quando estdo sentadas ou de pé. Por
isso, vocé pode estimulé-las a balancar o corpo de um lado
para o outro devagar e controladamente, geralmente elas
acham mais facil.

3. Na condugdo, depois de dar as informacbes de cada
momento da atividade, é normal que seja dificil para as
criangas afunilarem o campo da atencdo para focarem na
sensacdo da respiracdo. Por isso que essas instrucdes
incluem uma estratégia que vem sendo usada por
meditadores, por geracBes: quando é dificil prestar atengéo
a respiracdo, diga silenciosamente “dentro”, para a
inspiracdo e “fora” para a expiragéo.

4. Dé oportunidade para as criancas e adolescentes falarem das
suas sensacOes, sentimentos e experiéncias depois de
conduzir “respiragdo atenta” (ou qualquer outra atividade
introspectiva).  Esse  compartilhamento  pode  ser
simplesmente algumas palavras ditas por cada crianga ou até
uma discussdo mais extensa sobre essas sensagoes.

5. Na conducéo da atividade, de tempos em tempos, peca as
criangas para checarem e ver se Seus corpos estdo tensos e
0s estimulem a relaxar.

ATIVIDADE 4

Passeando pelo corpo

Fonte:

Adaptacdo livre de uma prética de meditacdo comumente chamada de
“Escaneamento corporal” ou “Bodyscan”. H& uma referéncia desta
pratica em GREENLAND (2016, p.110).

Habilidade:

Focar e aquietar.

Idade:

Todas

Categoria:

Introspeccéo

Relacdo com
mandala:

Sabedorias azul e vermelha (percepgao)

Descricao/objetivos:

Levamos nossa aten¢do a cada uma das partes do nosso corpo, podendo
relaxa-la ou ativa-la. Com isso iniciamos um processo de conscientizagao
das partes e das sensacBes do corpo e experimentamos momentos de
quietude e introspeccao.

Conducéo do jogo:

1. Pedir para as criangas deitarem no chdo com a barriga para cima
e bragos ao longo do corpo. Podem ficar de olhos fechados.

2. Pedir para que elas sintam os dedos dos pés, 0s pés, as pernas €
assim por diante (vocé pode comecar com a testa, depois os
ombros e assim por diante).

3. Percorrer o corpo inteiro, ao final, peca para relaxarem e
descansarem por alguns instantes, sentindo o ritmo da
respiracéo.

4. Quando estiverem prontas, pe¢a para que facam uma respiracdo
bem profunda e se sentem bem devagarzinho.

5. Ao final, conversar sobre a experiéncia, perguntar o que elas
conseguiram perceber, quais as sensacdes, etc.

Dicas:

1. Também é possivel usar, como apoio da atencdo, imagens
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mentais como uma formiguinha, uma borboleta ou o raio de sol
que esta passando por cada parte do corpo. Tome alguns minutos
da atividade para que as criancas imaginem sua formiga, sua
borboleta, ou seu raio de sol, escolherem a cor, o tamanho e a
forma e montarem sua imagem mental.

2. Vocé pode também pedir para que eles relaxem as partes do
corpo deixando-as “molinhas”, ou dizer que por onde a
formiguinha passa, ou a borboleta descansa, elas sentem relaxar,
“amolecer”.

3. Para ativar as partes do corpo, podemos imaginar que o raio de
sol da manhd estid passeando pelas partes corpo, “acordando”
essas partes, por exemplo.

ATIVIDADE 5 Cheirar uma flor e soprar uma vela

Fonte: Adaptacdo livre de instrugBes tradicionais de pratica de meditacdo. Ha
uma referéncia destas instrucdes em GREENLAND (2016, p.14).

Habilidade: Agquietar e focar.

Idade: Todas (com adaptacgdes)

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedoria Azul

mandala:

Descricéo: Para nos familiarizarmos com 0s movimentos da respiracdo, vamos

inspirar, sentindo o aroma de uma flor, e expirar, soprando uma vela.
Neste exercicio, vamos perceber as sensa¢des de inspirar profundamente,
ou de forma mais branda e as sensac¢@es de exalar de maneira mais suave
0U mais intensa.

Conducéo do jogo:

1. Distribuir as rosas e pedir para que as criangas possam sentir
0 aroma enquanto inspiram. Pedir para que inspirem
profundamente e também de mais suavemente. Perguntar
como elas se sentem com as duas formas de inspiracéo.

2. Depois passar uma vela acesa pelo circulo, pedindo para que
elas imaginem agora que estdo cheirando a rosa (inspirar) e
soltem o ar pelo nariz suavemente, sem apagar a Vvela,
fazendo a chama apenas “dangar”; depois mais forte, por
mais tempo, ou menos tempo, mas ainda sem apagar a vela.
Perguntar como se sentem.

3. Depois deixar a vela no meio e pedir para que elas inspirem
profundamente e finalmente apaguem a vela.

4. Ainda em circulo, pedir para que elas apenas imaginem a
rosa e a vela. Sentadas, com a coluna reta, com olhos
fechados ou abertos. Imaginar que estdo cheirando a rosa e
fazendo a chama da vela dancar. Pedir que elas suavizem
mais e mais esse movimento. Perguntando como se sentem
respirando dessa forma.

5. Perguntar como se sentiram durante a atividade e conversar
sobre a respiracdo e sobre seus 0s movimentos. Como o ar
entra e sai do nosso corpo e as sensacBes que esses
movimentos proporcionam.

Dicas:

1. Se tiver com um grupo relativamente grande de criancgas, é
bom contar com ajudantes adultos para utilizar mais de uma
vela, (o ideal seria uma por crianga), para que elas possam
fazer diferentes experimentacdes de expiragéo.

2. Pode-se utilizar outros materiais para testar a exalagdo, mas
a chama da vela, faz com que o movimento tenha que ser
mais sutil para que a chama ndo se apague.

ATIVIDADE 6

Brincadeiras de bicho preguica

Fonte:

Adaptagdo livre de “Slow and silent walking” e “Slowly, slowly”
(GREENLAND, 2016, p. 86 e 89).
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Habilidade: Focar

Idade: Todas (com adaptacdes)

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedorias azul e vermelha

mandala:

Descricéo: Andamos devagar e em siléncio, como um bicho preguica, sentindo os

pés no chdo e o movimento das pernas a cada passo. Podemos levantar e
abaixar os bracos e fazer movimentos diversos com o corpo sempre bem
devagar, tentando sincroniza-los com a respiragcdo. Buscamos perceber as
sensacdes do corpo a medida que nos movimentamos lentamente.

Conducéo do jogo:

1. Perguntas para iniciar a atividade: Vamos brincar de bicho

preguica? Como o bicho preguica se move? Vamos tentar andar
to devagar quanto ele?

2. Antes de comecar a caminhar, peca para que as criangas

descalcas percebam seus pés tocando no chdo, podem olhar para
0s pés enquanto se concentram neles. Peca para que sintam se
suas costas estdo eretas, os joelhos soltos e os musculos
relaxados.

3. Ande com elas pela sala bem devagar, indicando que percebem o

seu corpo enquanto caminham lentamente, indique para que elas
levem a atencdo a cada parte do corpo que se move;

4. Sinta cada parte do pé que toca o chdo, por exemplo. Vocé sente

seu calcanhar e seus dedos pisando no chdo?

5. Continue a atividade trazendo sempre indica¢Ges de percepcéo e

silenciando um tempo para que as criangas percebam o que foi
indicado.

Dicas:

10.

Vocé pode marcar a sala com duas linhas, uma de partida outra de
chegada. Na chegada, pode pedir que respirem e prestem atengdo a
respiracdo, antes de retornar. Pode também fazer uma competicéo as
avessas: ganha quem chegar por Ultimo na linha de chegada.

E possivel também simplesmente circular pelo espaco, ou desenhar
galhos no chdo com um giz para “guiar”’ a caminhada do “bicho
preguica”.

Vocé pode mostrar videos para que as criancas vejam o bicho
preguiga se movimentando.

Ndo é necessario associar essa atividade ao bicho preguica,
principalmente para criancas maiores. Pode-se mencionar a cAmera
lenta dos filmes.

Vocé pode também desenhar uma linha no ch&o, como uma “ponte”,
pela qual as criancas devem atravessar, imaginado que é um lugar
alto. Uma ponte sobre um rio cheio de jacarés, por exemplo.

A medida que vocé conduz o exercicio pode sugerir qual parte do
corpo vai se mover: Vamos levantar os bracos! Abrir e fechar os
dedos das maos! Tocar o chdo com as mé&os!

Também, em algum momento do exercicio, vocé pode sugerir para
que as criangas fechem os olhos e percebam o corpo. Tem alguma
diferenca de quando estamos com os olhos abertos?

Lembre sempre as criangas para que percebam os pés e as sensacoes
do corpo se movendo. Isso ajuda as criancas acompanharem a
atividade e acalmar aquelas que estejam inquietas com o exercicio.
Pergunte como elas se sentem, como sentem 0 corpo.

Depois de alguma outra préatica de meditacdo peca para que as
criangas andem lentamente, prestando atencdo nas duas fases do
andar: descer e subir o pé. Em seguida, pega para elas prestarem
atengdo a trés fases: subir e descer o pé, além do movimento de
colocar o pé pra frente.

Ao longo da pratica dessa atividade, vocé pode pedir as criancas
para aumentarem a distancia da caminhada e incentiva-las a fazer
esse exercicio nos corredores da escola ou ao ar livre.
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11. Este jogo também é bom para treinar o foco entre as diferentes
atividades na sala de aula, nas filas para o lanche, ou voltando do
recreio.

ATIVIDADE 7 O som do sino

Fonte: Adaptacéo livre de instrugdes tradicionais de pratica de meditagdo com o
sino tibetano (objeto semelhante a uma cuia de metal com um bastdo de
madeira). Ha uma referéncia destas instrucées em GREENLAND (2016,
p.84).

Habilidade: Focar

Idade: Criancas

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedorias azul e vermelha

mandala:

Descricéo: NOs escutamos atentamente ao som de um sino tibetano que, enquanto

desaparece, nos ajuda a relaxar e a focar.

Conducéo do jogo:

1. Sentem-se com suas costas eretas e seu corpo relaxado.
Descansem suas maos gentilmente sobre seus joelhos. Se quiser,
pode fechar os olhos.

2. Quando ouvirem o som do sino, atentamente, percebam este som
“diminuindo” até desaparecer totalmente. Levantem sua mao
guando vocé ndo conseguir mais ouvir o0 som do sino.

3. Vocé pode tocar mais algumas vezes o sino e fazer com que o
som fique mais “curto” ou mais “longo”. Indique para que as
criancas prestem bastante atencdo nesses sons diferentes.

Perguntas norteadoras: Como foi ouvir o som do sino? O que vocé esta
sentindo agora? Seu corpo esti relaxado? Sua mente esta agitada ou
calma? O que vocé acha que aconteceu com o som depois que acabou?
Pra onde ele foi?

Dicas: 1. Depois da primeira rodada, vocé pode repetir 0 jogo sem instrucdo
verbal. Coloque sua mao sobre sua barriga para sentir como esta a
respiracdo — isso incentiva as criancas a fazerem o mesmo e sinaliza
que o jogo comecou. Espere até que todo mundo esteja pronto antes
de comecar. Toque o sino e coloque a mdo em uma das orelhas,
indicando para as criangas que é hora de focar no som do sino.

2. Saiba que cada crianca vai ouvir 0 som do sino parar em momentos
diferentes.

3. Enquanto vocé joga o som do sino, vocé pode criar um ponto focal
visual para as criancas, como um seixo bem lisinho no centro da
roda, ou outro objeto.

4. Varie a duracdo do som.

5. Toque 0 sino Vérias vezes e peca as criangas para contarem o
namero de toques que elas ouviram.

6. Vocé pode variar os sons com diferentes instrumentos e também
pedir para que as criancas adivinhem quais instrumentos elas
ouviram tocar.

ATIVIDADE 8 Alongamento da estrela do mar

Fonte: Adaptagdo livre de “Starfish stretch” (GREENLAND, 2010, p.76).

Habilidade: Focar e aquietar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccao

Relacéo com Sabedorias azul

mandala:

Descricao: Combinamos a ateng&o plena, a percepgéo da respiragdo e o alongamento.

Conducéo do jogo:

Conversa inicial: conversar com as criangas sobre a estrela do
mar. Perceber que ela tem 5 membros que se juntam no centro
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do seu corpo. Quase tudo que ela faz comeca a partir do centro

do seu corpo. Quando ela come, quando ela se movimenta.

Chamamos atengdo para coisas que fazemos também a partir do

centro do nosso corpo. Nd@s respiramos a partir do centro do

nosso corpo. Vamos sentir nosso corpo como uma estrela do
mar!!!

1. Cada crianga acha um lugarzinho em que possa se deitar
com as costas no chéo e esticar os bragos e as pernas, como
uma estrela do mar, sem tocar nos colegas.

2. NOs imaginamos que nossos bragos, pernas e
pescogo/cabeca sdo como 0s 5 membros da estrela do mar.
Enquanto inspiramos profundamente, a partir do nosso
centro (abdémen) vamos esticando nossos 5 membros e
sentimos eles tocando o chdo, como a estrela do mar.

3. Imaginamos que esse movimento comega No Nosso centro e
vai se espalhando pelos bracos, pernas, peito, também por
dentro das nossas maos, pernas, pés e cabega.

4. Depois de inspirar e nos esticar, nds soltamos o ar,
relaxando soltando e descansando nosso corpo no chdo —
bracos, pernas, costas, maos, pes, cabeca.

5. Depois inspiramos e esticamos nossos membros de novo,
bem muito e relaxamos de novo deixando todas as tens6es
do nosso corpo cair no chdo, para a terra debaixo do chdo
até 1a embaixo.

6. Repetimos esse alongamento algumas vezes e ficamos no
chéo por alguns instantes, relaxando e descansando nosso
COrpo e nossa mente.

Dicas: 1. Esse alongamento é um bom exercicio para fazer antes da
respiracdo diafragmatica, navegando o barquinho ou
ninando o bichinho de pelcia.

2. Também pode ser feito na transicdo de uma atividade
agitada para outra que demande mais foco e quietude.

ATIVIDADE 9 Bolhas no espaco

Fonte: Adaptagdo livre de “Bubbles in space”, desenvolvida por Suzi Tortora

(GREENLAND, 2010 p.82).

Habilidade: Focar, aquietar e cuidado

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo e relacdo

Relacéo com Sabedorias azul, amarelo, verde

mandala:

Descricéo: Através da imaginagdo nds cultivamos atencdo ao nosso espago de

protecdo, 0s nossos limites, 0 nosso espaco e os limites e espago das
pessoas que nos cercam.

Conducéo do jogo:

1.

2.

Ajudar as criangas a acharem um lugar na sala para se sentarem no
chdo com a coluna reta, sem encostar um no outro.

No inicio, para demarcar o seu espaco, cada crianga pode desenhar
imaginariamente com o0s bracos, um circulo ao redor do seu corpo.
Este circulo é o limite de sua bolha imaginaria que ndo pode ser
ultrapassada sem permisséo.

Pedir para as criangas fecharem os olhos e imaginarem, em sua volta,
uma bolha. Essa bolha, ninguém pode estourar. Ela pode ficar bem
grande, quando estiverem num espaco aberto, e bem pequena, quase
encostando no corpo, quando estiverem num lugar com muita gente,
aumentando e diminuindo de acordo com a situag&o.

Incentive as criangas a imaginarem uma cor pra ela. E indique que ela
é 0 espago da crianga, que aumenta e diminui, mas que ninguém pode
invadir e ela também ndo pode invadir o do outro.
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Silencie por alguns instantes para que as criangas possam imaginar
suas bolhas

Peca para cada uma levantar-se devagar e imitar sua bolha com os
bragos, que abrem e fecham, a medida que circulam pelo espaco e
encontram as bolhas de seus colegas. Indique para todos andarem pela
sala lentamente e quando encontrarem os colegas diminuam sua bolha,
ja quando se afastarem, podem aumentar sua bolha. O desafio é ndo
invadir e nem encostar na bolha do outro.

Dicas: Colocar uma mdasica bem calma com sons da natureza, por exemplo,
para realizar esta atividade.
Vocé pode enfatizar que cada bolha é Unica e incentivar as criangas
“decorarem” imaginariamente suas bolhas com objetos de sua
preferéncia.

ATIVIDADE 10 Estrela brilhante

Fonte: Adaptagdo livre de “Special star” (GREENLAND, 2016, p.109).

Habilidade: Focar e aquietar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccao

Relacéo com Sabedoria azul e amarela (autocuidado)

mandala:

Descricéo: Nos imaginamos uma estrela especial no céu da noite para nos ajudar a

relaxar nosso corpo e acalmar nossa mente.

Conducéo do jogo:

1. Sente ou deite confortavelmente com seus olhos fechados.
Respire naturalmente, notando como vocé se sente respirando.

2. Imagine que tem uma estrela no céu sé para vocé. Esta estrela
pode ser de qualquer jeito, de qualquer cor, feita de qualquer
material e pode mudar a cada momento, a cada dia, assim como
tudo muda.

3. Vamos sentir o calor da estrela em cada parte do nosso corpo.

4. Quando a estrela brilha na sua testa, sinta sua testa relaxando e
imagine todo estresse e toda pressdo indo embora. Entdo imagine
a estrela brilhando nos ombros, nos bracos, nas méos, peito,
barriga, costas, pernas, joelhos e pés. E finalmente, imagine seu
corpo todo banhado pelo brilho da estrela. Entdo vamos
descansar um pouquinho mais.

5. Quando vocé estiver pronto, sente bem devagarzinho. Levante os
bracos como se quisesse tocar o céu, inspire profundamente e
depois expire baixando os bragos.

Perguntas norteadoras: O que se passou NO Seu COrpo € na sua mente
enquanto a estrela passava por ele? Vocé ja se sentiu assim, antes? Se
sim, quando?

ATIVIDADE 11 Respirando com um cata-vento

Fonte: Adaptacdo livre de “Breathing with a pinwheel” (GREENLAND, 2016,
p.16).

Habilidade: Focar e viséo.

Idade: Criancas pequenas

Categoria: Introspeccéo

Relacdo com
mandala:

Sabedoria azul

Descricéo:

NOs sopramos um cata-vento para perceber as diferentes formas de
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respiracdo — rapida, devagar, profunda e fraca/superficial — e como elas
afetam nossas mentes e corpos.

Conducéo do jogo:

1.

2.

Sente com as costas alinhadas e retas e o resto do corpo
relaxado. Pegue o cata-vento.

NOs iremos soprar nosso cata-vento juntos usando uma
respiracdo longa e profunda, observe como se sente.

(pontos para chamar atencdo: o seu corpo fica calmo e
relaxado? E fécil ou dificil para vocé sentar parado depois de
respirar profundamente?)

Agora vamos soprar nosso cata-vento usando respiracfes curtas
e rapidas.

(pontos para chamar atencdo: como vocé se sente agora? Vocé
se sente do mesmo jeito depois de respirar rapido? E igual como
aquando respiramos devagar?)

Vamos agora soprar nosso cata-vento, respirando normalmente.
(pontos para chamar atencdo: Foi facil manter a atengdo na
respiracdo ou vocé se distraiu?)

Dicas:

Pode-se ter uma discussdo mais longa sobre os diferentes tipos
de respiracao:

Vocé pode pensar numa situacdo quando foi importante respirar
fundo? (talvez para se acalmar, quando vocé estava chateado, ou
para ajudar a se concentrar)

E uma situaco que foi importante respirar rapido? (talvez
guando estivesse cansado que queria se sentir mais energizado)
OBS: Quando conduzir a atividade para mais de uma crianca,
peca para elas colocarem o0 cata-vento de lado, antes das
conversas, chamando aten¢do para pontos importantes.

Com criangas pequenas, pode-se langar mdo da imaginacéo,
trazendo a imagem de que o motor do cata-vento agora € nossa
respiracdo, precisamos respirar de diferentes maneiras para ele
funcionar de diferentes formas e associamos essas diferentes
formas as sensagdes que elas forem tendo durante a respiracéo.

ATIVIDADE 12

Sentindo meus pés

Fonte:

Adaptagéo livre de “Feeling my feet” (GREENLAND, 2016, p.5)

Habilidade:

Focar, cuidado (de si)

Idade:

Todas

Categoria:

Introspeccao

Relacdo com
mandala:

Sabedorias azul e vermelha (percepg¢éo)

Descricao:

Prestamos atencéo a planta dos pés em contato com o chdo com o intuito
de relaxar, concentrar e ficar atento ao que esta acontecendo no momento
presente.

Conducéo do jogo:

1.

Sente ou fique em pé com suas costas retas e seu corpo relaxado.
Respire naturalmente e note o que estd acontecendo no seu
COrpo e na sua mente neste exato momento.

Mantenha seu corpo relaxado. Se estiver em pé, ndo tensione os
joelhos.

Agora leve sua atencdo para a planta dos seus pés e note a
sensagdo deles em contato com o chdo. Pensamentos e emogdes
gue surjam na sua mente, deixe chegarem e irem embora.

Vocé esta sentindo seus pés agora? Se ndo, ndo se preocupe. E
natural sua mente vaguear. Simplesmente traga sua atencdo de
volta para a planta dos seus pés para comecar de novo.
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Dicas: 1. Este tipo de atividade, de focar na sensacéo, ajuda criangas a se
acalmarem quando elas ficam excessivamente agitadas ou
chateadas.

2. Pode-se variar a sensagdo fisica a qual pedimos para as criangas
notarem. Por exemplo, peca para sentirem a sensacdo
(temperatura, textura) nas mdos ao pegarem algum objeto, da
agua quando forem lavar as maos, ou a sensagdo dos tecidos
guando vestirem as roupas.

3. A consisténcia da experiéncia € mais importante do que o tempo
da atividade, principalmente no comeco.

4. Podemos tornar mais evidentes as sensagoes fisicas a partir da
variagdo de texturas ou temperaturas, por exemplo. Isso é
interessante, principalmente para criangas menores. Um
exemplo é fazer uma passarela com tapetes de diferentes
texturas, na qual a crianca passaria de olhos vendados,
observando as sensacfes nos pés. Pode-se criar diversos
circuitos sensoriais, entretanto atentar para o objetivo da
atividade que é concentragdo e aten¢do ao momento presente,
evitando o estimulo excessivo dos 6rgdos sensoriais.

5. Mesclando a categoria introspeccdo e relacdo, podemos fazer
essa atividade em dupla. Um sentir a sola do pé, ou a méo, ou o
cabelo do outro.

ATIVIDADE 13 Circuito sensorial

Fonte: A autora

Habilidade: Focar e aquietar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedorias azul e vermelha

mandala:

Descricéo: De olhos vendados, somos guiados por uma espécie circuito com

diferentes objetos para ativar 0s nossos sentidos e nossas sensagdes

Conducéo do jogo:

1.

Monte na sala, um corredor, a semelhanca de um circuito, com
objetos de diferentes texturas, cheiros, temperaturas, gostos;
Explique para as criancas que a aventura sera atravessar pelo
corredor cheio de coisas de olhos fechado e perceber o que tem
ali.

A medida que a crianca for caminhando pelo corredor vocé pode
ir guiando, oferecendo os objetos, fazendo com a crianga toque,
cheire, deguste o0 que esta exposto no circuito. Pergunte, em
alguns momentos, sobre as sensacfes, as diferengas, as
semelhangas. Pergunte também como ela esta se sentindo.

Dicas:

Este circuito pode ser montado de acordo com 0s assuntos que
estdo sendo trabalhados nas aulas, a exemplo de um conto,
algum tema especifico, etc. Essa relagdo pode ser feita através da
escolha dos objetos, ou através da criacdo de uma historia que
contextualiza a “aventura” no circuito, entre outras formas.

E interessante percorrer uma vez o circuito de olhos vendados,
para que percebam as sensacdes e, em seguida, deixar que fagam
a exploragdo sensorial sem a venda nos olhos, para que possam
associar o que sentiram com o tato, olfato, audigdo e paladar ao
sentido da viséo.
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3. O circuito pode explorar as sensagOes tateis ndo s6 nas maos,
mas nos pés ou no restante do corpo, com tapetes de varias
texturas, cortina de plumas, etc.

4. Algumas criancas sentem medo de ficar de olhos vendados.
Vocé pode acompanha-las no circuito para que se sintam mais
seguras.

ATIVIDADE 14 Circuito sensorial com anjo

Fonte: A autora

Habilidade: Focar, aquietar, cuidar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo; relagdo

Relacao com Sabedorias azul, vermelha e amarela

mandala:

Descricéo: De olhos vendados, a crianga serd guiada por outra criangca, 0 anjo,

através de um circuito com diferentes obstaculos e vérios objetos que
despertem os sentidos. Em seguida terdo de trocar, quem estava com a
venda nos olhos seré o anjo.

Conducéo do jogo:

1. Monte na sala, um corredor, a semelhanga de um circuito, com
objetos de diferentes texturas, cheiros, temperaturas, gostos; com
obstéculos para serem desviados, lugares para subir e descer,
entre outros.

2. O anjo na brincadeira tera de ajudar a crianca parceira a perceber
0S objetos expostos e a atravessar o circuito, por entre 0s
obstéaculos. O anjo, além de cuidar para que a crianca ndo esharre
nas coisas e tropece, terd também a missao de ajudar com que a
crianca explore seus sentidos, através dos diferentes elementos
do circuito.

Dicas: 1. Quando trocar o grupo dos anjos, é interessante que os objetos e a
disposi¢do dos elementos do circuito também sejam modificados,
para manter o elemento surpresa, quando for a vez da crianca que foi
anjo explorar o circuito.

2. Perguntas: o que vocés sentiram ao guiar e ao serem guiados? Como
foi perceber as coisas com os olhos fechados?

ATIVIDADE 15 Jogo do ola

Fonte: Adaptagio livre de “Hello Game” (GREENLAND, 2016, p.151)

Habilidade: Focar, cuidar e conectar

Idade: Todas

Categoria: Relacéo

Relacéo com Sabedorias azul e amarela

mandala:

Descrigéo: Dizer ol4 para o colega e perceber a cor dos seus olhos para nos ajudar a

focar e se conectar com o outro.

Conducéo do jogo:

1. Conversa inicial: Quando nos olhamos nos olhos de alguém,
nos as vezes sentimos coisas diferentes. Nds podemos ficar
timidos, sem graga, ansiosos ou felizes. Vamos tentar juntos
agora!

2. Todos circulando pela sala, ao sinal, cada um olha para
quem estiver mais proximo, “d4 old”” e repara na cor dos
seus olhos.
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3. Fazer varias rodadas, até que todos na sala tenham se
cumprimentado.

ATIVIDADE 16 Correntes do bem (bons desejos e gratidao)

Fonte: Adaptagido livre das atividades “Friendly wishes chains and gratitude
chains” (GREENLAND, 2010, p. 170), realizada pela professora do 4°
ano da Escola Municipal Din& de Oliveira, em 2018.

Habilidade: Conectar e cuidado

Idade: Todas

Categoria: Compartilhamento

Relacéo com Sabedorias azul, amarelo e verde

mandala:

Descricao: Construimos uma corrente com cartolina colorida, onde cada elo terd um

bom desejo ou algo para ser grato e oferecemos para outras pessoas.

Conducéo do jogo:

1. Coloque tiras coloridas de cartolina numa cesta;

2. Cada crianca vai escrever, em uma ou mais tiras, bons
desejos, ou coisas pelas quais ela é grata.

3. Depois elas podem enfeitar as tiras de cartolina, com canetas
coloridas, glitter, adesivos, etc.

4. Cole uma tira na outra, formando uma corrente. Cada tira de
cartolina seré o elo da corrente.

Dicas: 1. Se as criangas ndo souberem escrever ainda. Vocé pode
escrever a mensagem delas e elas podem decorar a tira de
cartolina.

2. E possivel também transmitir essas mensagens e palavras
positivas em outros suportes, como na sala de aula a escola,
deixar bilhetes em cada banca ou no quadro para os colegas
do turno seguinte. Ou ir em outras salas de aula oferecendo
as mensagens em correntes, cartdes, cartazes, etc.

3. Pendure as correntes na sala de aula ou faca como
oferecimentos, podendo personaliza-las de acordo com a
ocasido. Exemplo: fazer bons desejos para os avos e colocar
em correntes paras presentea-los.

ATIVIDADE 17 Caixa do mistério

Fonte: Adaptagdo livre de “Mystery box” (GREENLAND, 2016, p.36)

Habilidade: Visdo e reformulacédo

Idade: Todas

Categoria: Compartilhamento

Relacéo com Sabedorias verde e vermelha

mandala:

Descricéo: Quando nés tentamos adivinhar o que tem dentro da caixa misteriosa, nds

notamos como nos sentimos diante de situacfes em que ndo sabemos as
respostas e como ficamos diante do imprevisivel.

Conducéo do jogo:

1.

Mostre para as criangas uma caixa ou lata através da qual ndo se pode
Ver 0 que tem dentro.

Peca para as criangas tentarem adivinhar o conteido da caixa e escute
seus palpites.

Questdes: Como vocé se sente ndo sabendo o que tem na caixa?
Curioso/a? Frustrado/a? Ansioso/a? ou se sente de outro modo?

Passe a caixa para as criangas. Elas poderdo segura-la, toca-la, olhar
para ela, e chacoalha-la, mas ndo poderdo abri-la. Pega novamente
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para que as criangas palpitem sobre 0 que esta dentro da caixa e depois
vocé pode abri-la e mostrar o que tem dentro.

Perguntas norteadoras: Como vocé se sente quando ndo sabe o que vai
acontecer em seguida? Vocé normalmente gosta de experimentar novas
coisas ou prefere ndo experimentar, escolher o que ja conhece? Como vocé
se sente quando vocé espera uma coisa e acha outra? Como vocé se sente
guando tem que esperar por algo (abrir um presente, ir para a casa de um
amigo, ou pela vez de andar em um brinquedo)?

Dicas: 1. ldeias de objetos para colocar na caixa: clipe de papel, flores, balGes,
brinquedos, cata-ventos, borrachas, etc.

2. Para criangas muito pequenas vocé pode dar alguns exemplos do que
poderia estar dentro da caixa antes delas falarem seus palpites.

3. Vocé pode fazer uma dindmica em que uma das criangas pode colocar
objetos dentro da caixa para os colegas adivinharem. Faca diferentes
rodadas para que todas as criangas possam participar.

4. Vocé pode fazer esta brincadeira antes de outra atividade e colocar
objetos que tenham relacdo com a atividade a seguir.

ATIVIDADE 18 Uma mordida de cada vez

Fonte: Adaptagdo livre de “One bite at a time” (GREENLAND, 2016, p.58)
Habilidade: Focar e cuidar

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedorias azul e vermelha

mandala:

Descricao: Para este jogo é importante achar um lugar confortavel para comer e

escolher um alimento que pode ser comido de uma vez (passas, uvas,
amendoim, bolinho de goma).

Com essa brincadeira, vocé pode explorar os cinco sentidos, pedindo para
que as criangas olhem para o alimento; ou¢cam a embalagem ou a casca
sendo retiradas e também ouvindo o barulho que o alimento faz na bocg;
sintam o cheiro do alimento e a sensagdo do tato.

N6s comemos bem devagar, uma mordida a cada vez, para relaxar,
aproveitar e apreciar 0 momento.

Conducéo do jogo:

1. Pegue o alimento e observe sua aparéncia, qual a sua
sensacdo (é macio, duro, frio ou quente, seco ou suculento)?
Qual o cheiro dele? Perceba seus pensamentos como vVocé se
sente antes de comer, enquanto segura o alimento na méo.

2. Mantenha o alimento na boca por um momento, mas néo o
mastigue. Ao contrario, note qual a sensacdo do alimento na
lingua. Vocé esta salivando?

3. Agora mastigue bem devagar e pode engolir. Preste atengio
como vocé sente cada etapa.

Perguntas norteadoras: Como foi manter o alimento na boca e ndo o
comer? Como vocé sentiu sua boca enquanto mastigava? Como vocé
sentiu sua garganta enquanto engolia? VVocé notou algum pensamento ou
emoc¢édo?

Dicas:

1. Vocé pode oferecer pedacos de chocolate e pedir para que
as criancas mantenham o chocolate na boca até derreter

completamente.

331



2. Vocé pode descrever essa atividade como comendo em
camera lenta, ou, para criangas pequenas, comer como uma
tartaruga.

3. Pergunte se alguma coisa que eles sentiram, 0s surpreendeu
(as criangas normalmente notam a saliva se formando, um
ronco na barriga, ou uma sensacéo de excitamento).

4. Para ajudar as criangas a comerem CcOmM Menos
reflexividade e com mais atenc¢do, peca a elas para notarem
como elas sentem, antes e depois de comer.

Perguntas norteadoras: Qual o tamanho da sua fome? Qual cheio vocé
esta? Tem uma diferenca entre se sentir com fome ou cheio? Vocé ja se
sentiu cheio e mesmo assim comeu? Vocé sempre come quando esta com
fome?

ATIVIDADE 19 Bragos de baldo

Fonte: Adaptagdo livre de “Balloon arms” (GREENLAND, 2016, p.88)
Habilidade: Focar e conectar

Idade: Criancas mais velhas ou menores

Categoria: Introspeccéo e relacdo

Relacéo com Sabedorias azul e vermelha

mandala:

Descricao: Nos focamos, mexendo nossos bragos para cima e para baixo, pra trés e

para frente, bem devagar, sincronizando com o movimento dos outros e
da nossa respiracao.

Conducéo do jogo:

1. Quando enchemos um com ar ele cresce e quando o ar sai ele
diminui.

2. Bem devagar, eu vou levantar meus bragos como o baldo quando
cresce, enchendo de ar e abaixar os bracos como o baldo quando
diminui, com o ar saindo.

3. Agora vamos tentar fazer todos juntos num mesmo movimento.

4. Preste atencdo na sensacdo dos seus bracos costas e pescoco,
engquanto se move.

Dicas: 1. Uma vez que as criancas entenderem 0 jogo, pode deixa-las
conduzir, uma de cada vez.
2. Use um bal&o como recurso visual.
3. Mude a dire¢do do movimento, com varia¢Oes sempre trazendo a
ideia de aumentar e diminuir.
4. Vocé pode sincronizar o movimento com a respiracao.
Inspirando, cresce, expirando, diminui. Mas, ndo mais que trés
vezes, pois corre o risco de as criangas ficarem tontas.
ATIVIDADE 20 Respirando juntos
Fonte: Adaptacéo livre de atividade sugerida por Holly-Bowers, da Universidade
de Nebraska Lincoln (EUA). Essa atividade é inspirada em préticas dos
indios norte-americanos.
Habilidade: Focar e cuidado
Idade: Todas
Categoria: Introspeccao
Relacéo com Sabedorias azul e amarelo
mandala:
Descricao: Nos cultivamos a atencdo a nossa respiragdo e a respiracdo do amigo,
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percebendo as semelhancas e diferencas, o que estamos sentimos naquele
momento de introspecgdo e contato e também vemos as possibilidades de
sincronizarmos 0s movimentos das nossas respiragoes.

Conducéo do jogo: 1. Peca para as criangas formarem duplas e escolnam um lugar onde
possam se sentar no chéo.

2. Indique para que os pares figuem sentados, voltados um para cada
lado, apoiando-se um nas costas do outro.

3. Peca para que elas figuem paradas, em siléncio, apenas respirando.

4. Deixe que permanecam assim por alguns segundos. Depois, através de
perguntas e indicacdes, ajude as criancas a levarem sua atencdo a
prépria respiracdo e a respiracdo do amigo. Sugira ao final que elas
tentem respirar juntas.

5. Em roda, solicite que compartilhem as percepcdes, sensacBes e
sentimentos que surgiram durante a atividade.

Dicas: 1. Para facilitar a percepcdo da respiracdo, peca para que as criangas
percebem as sensagOes tateis do contato com as costas e 0s
movimentos sutis dos corpos ao respirarem.

ATIVIDADE 21 Colar da gratidéo

Fonte: Adaptacdo livre de atividade, a partir da descricdo de Holly-Bowers e

LaDonna Werth, da Universidade de Nebraska Lincoln (EUA), em
palestra no evento Educagdo e Mindfulness, promovido pela
UFRPE/FUNDAJ, em julho de 2018.

Habilidade: Focar, cuidar, viséo e reformulacéo.

Idade: Todas

Categoria: Introspeccéo

Relacéo com Sabedorias azul, vermelha e verde

mandala:

Descricao: Entrando em contato com nosso mundo interno, pensamos em Varias

coisas, situacBes, seres e pessoas pelos quais somos gratos e
materializamos esse sentimento de gratiddo em contas de um colar.

Conducéo do jogo:

1. Faca um momento de introspec¢do com as criancas e, através de
historias, perguntas e indicacgdes, estimule as criancas a trazerem
em sua mente coisas, situacdes, seres e pessoas pelos elas séo
agradecidas.

2. Distribua entre as criangas contas ou micangas coloridas e um
fio, do tamanho de um colar.

3. Peca para que elas fagam o seu colar, imaginando que cada conta
é um desses motivos de gratiddo em suas vidas.

Dicas:

1. Com criancas bem pequenas traga histérias, imagens e objetos
através dos quais elas possam reconhecer o sentimento de
gratiddo no seu cotidiano.

2. Em relacdo aos materiais, com as criangas menores, Vocé pode
utilizar macarrdo colorido ou outros objetos maiores que sirvam
de contas e também escolher fios, como os de &, que ficam mais
faceis de serem manuseados por elas.
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