UFPE

UNIVERSIDADE FEDERAL DE PERNAMBUCO
CENTRO DE EDUCACAO
PROGRAMA DE POS GRADUACAO EM EDUCACAO
MESTRADO EM EDUCACAO

FILIPE VASCONCELOS DE ARAUJO

PERSPECTIVAS DE (TRANS)FORMACAO HUMANA INTEGRAL EM
FERDINAND ROHR E EM FRITZ PERLS: APONTAMENTOS PARA UMA
ECOGESTALT-PEDAGOGIA

Recife
2025



FILIPE VASCONCELOS DE ARAUJO

PERSPECTIVAS DE (TRANS)FORMACAO HUMANA INTEGRAL EM
FERDINAND ROHR E EM FRITZ PERLS: APONTAMENTOS PARA UMA
ECOGESTALT-PEDAGOGIA

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos
Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal de Pernambuco (PPGEdu-UFPE) como
requisito parcial para a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacao.

Area de Concentragio: Educacio e
Espiritualidade.

Orientador: Prof. Dr. Aurino Lima Ferreira.

Recife
2025



Catalogacdo de Publicagdo na Fonte. UFPE - Biblioteca Central

Araujo, Filipe Vasconcelos de.
Perspectivas de (trans)formacdo humana integral em Ferdinand
ROhr e em Fritz Perls: apontamentos para uma ecogestalt-

pedagogia / Filipe Vasconcelos de Araujo. - Recife, 2025.
246 f.: il.
Dissertacdo (Mestrado) - Universidade Federal de Pernambuco,

Centro de Educacdo, Programa de POs-Graduag¢do em Educacdo, 2025.
Orienta¢do: Aurino Lima Ferreira.
Inclui referéncias.

1. Formag¢do humana integral; 2. Ferdinand ROhr; 3. Fritz
Perls; 4. Ecogestalt-pedagogia; 5. Espiritualidade. I. Ferreira,
Aurino Lima. II. Titulo.

UFPE-Biblioteca Central




FILIPE VASCONCELOS DE ARAUJO

PERSPECTIVAS DE (TRANS)FORMACAO HUMANA INTEGRAL EM
FERDINAND ROHR E EM FRITZ PERLS: APONTAMENTOS PARA UMA
ECOGESTALT-PEDAGOGIA

Dissertagdo apresentada ao Programa de Pos
Graduagdo em Educagcdo da Universidade
Federal de Pernambuco (PPGEdu-UFPE) como
requisito parcial para a obtengdo do titulo de
Mestre em Educacao.

BANCA EXAMINADORA

Prof. Dr. Aurino Lima Ferreira (Orientador)

Universidade Federal de Pernambuco

Profa. Dra. Aline Ferreira Campos (Examinadora Externa)

Universidade Paulista

Prof. Dr. Djailton Pereira da Cunha (Examinador Externo)

Universidade de Pernambuco

Profa. Dra. Eugénia de Paula Benicio Cordeiro (Examinadora Interna)

Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia de Pernambuco



Dedico este trabalho a todos os seres humanos e extra-humanos que pretendem a harmonia e
o amor como principios essenciais das relacoes que permeiam o cosmos. Em especial, dedico

a Mari e ao Vini, por refinarem em mim diariamente esses elementos universais.



AGRADECIMENTOS

Palavras nao sao mas
Palavras nao s@o quentes
Palavras sdo iguais
Sendo diferentes

[...]

Palavras eu preciso

Preciso com urgéncia

Palavras que se usem

Em casos de emergéncia (Palavras, 2017, 0 min 15 s).

Os versos da cangdo Palavras, dos Titds, ajudam a compreender como, por vezes, as
palavras se mostram insuficientes para expressar a profundidade da gratidao por algo ou por
alguém. Nesse sentido, os meus agradecimentos transcendem o simples gesto de um agrado,
pagamento ou recompensa. Eles se revestem do verdadeiro significado de reconhecimento.
Afinal, este trabalho, fruto de reflexdes, experiéncias e aprendizagens ao longo de uma jornada
marcada por encontros significativos, ndo seria possivel sem a contribuicdo de muitas maos,
mentes e almas que, de forma direta ou indireta, deixaram a sua marca neste processo.

Assim, comeco reconhecendo que, se ndo fosse por Evaldo e Juju, nem esta, nem
qualquer outra aventura minha neste plano terreno teria sido possivel. Pai, mae... reafirmo aqui
todo o amor, admiracgao e gratiddo que sinto por vocés. Obrigado por tanto e por tudo.

A minha ancestralidade, na memoéria viva das minhas avos Adélia e Eulina e dos meus
avos Carlos e Jodo, pelas referéncias de afeto, cuidado e amor. A saudade dos nossos papos €
imensa.

Ao meu irmao Tiago e as minhas irmas Raquel, Marta e Julia, pela companhia constante
e afetuosa, pelas trocas e conversas que, nesta nossa experiéncia coletiva, me permitiram e
permitem me ressignificar. Galera, ndo sei o que seria de mim sem vocés.

A Mari, minha amiga, companheira e amante, por tanto suporte, apoio, paciéncia,
cuidado, afeto e amor ao longo desta e de outras caminhadas. S6 vocé€ sabe o quanto nada disso
seria possivel sem vocé. Te amo.

Ao Vini, o sentido mais profundo da minha existéncia: gratiddo, meu amor, pelo
entendimento da minha auséncia, pela paciéncia com os meus estresses ¢ por toda a
compreensdo da minha necessidade de recolhimento durante este processo. Que honra e

privilégio té-lo recebido nesta existéncia na condi¢ao de pai. Bora tirar a poeira da bike!



Aos meus tios, Everaldo (in memoriam), Everson, Raimundo (in memoriam), Roberto
e Abel, e as minhas tias Célia e Jane (in memoriam), Evani e Dad4, por tanto cuidado, estimulos
e experiéncias que, de forma direta, contribuiram para a minha formagao.

As amigas e aos amigos do plano espiritual, pela presenca discreta, constante e
protetora. Gratidao por tanta escuta e acolhimento nos momentos mais dificeis deste percurso.

b

Ao “disc jockey” mais eclético, profundo e dancante que conhego, que, com sua
habilidade de mixar vivéncias de afeto e amizade, sempre toca a musica certa nas “pistas” da
vida. DJ, gratidao por tantos “shows”, irmao.

A Luciana Coelho, amiga-irma de toda uma vida, responsavel, entre tantas coisas, pelos
estimulos iniciais para o meu ingresso na psicologia.

A Laurimar, amiga em quem reconhego o mais profundo significado da palavra
irmandade. Gratiddo pela companhia e presenca constante na minha vida.

A Raquel Lacerda, pelas melhores “viagens”, pela parceria e, sobretudo, por este
encontro tdo potente que se materializou no Mutuar. Quel, gratiddo pela amizade e por
partilharmos esta jornada.

Ao Bryan, amigo mais recente, mas de conexdo profunda — e, arrisco dizer, antiga.
Irmdo, faltam-me palavras para agradecer tanta atengdo, parceria e cuidado comigo neste e
noutros processos.

Ao Sidney, por todo resgate, incentivo e trocas que me permitiram retomar o caminho
e ndo abandonar a peregrinacdo. Gratidao, parceiro.

Ao Aurino, melhor hospedeiro que eu poderia ter encontrado nesta caminhada.
Chegasse tal qual os acordes brilhantes de George Harrison, que irrompem como a luz dos
primeiros raios de uma nova manha em Here Comes the Sun, dissipando o clima denso e
melancolico — ainda que envolvente — da cancdo I Want You (She’s So Heavy). A voce,
Aurino, toda a gratiddo pelos arranjos fundamentais, delicados e sensiveis na melodia que
escrevemos juntos.

Ao professor Ferdinand Rohr, para além das contribui¢des intelectuais, minha gratidao
pelo afeto e pelo sentido que produziu em tantas vidas. Agradeco profundamente pela atengao
e recepcao em sua casa, que me proporcionaram trocas valiosas ndo so para o estudo, mas para
a vida.

A Profa. Paula, pela confianca, atengdo e presenca marcante nos momentos mais
delicados deste projeto. A senhora foi essencial nesta caminhada.

A banca de defesa desta dissertagio, na pessoa do meu orientador Prof. Dr. Aurino, da

Profa. Dra. Aline Ferreira Campo e da Profa. Dra. Eugénia de Paula Benicio Cordeiro e ao Prof.



Dr. Djailton Pereira da Cunha, minha gratiddo pelo olhar atento e pelas contribuicdes
enriquecedoras.

A Thayanne e ao Felipe Arruda, por toda a ajuda, parceria e cuidado durante este
processo. Vocés foram fundamentais para a conclusdo deste trabalho. Muito obrigado por tudo.

A todas as amigas e amigos que partilharam risos, palavras de incentivo e siléncios
acolhedores, sou profundamente grato. A amizade de vocés trouxe leveza aos dias pesados e
renovou minha fé na beleza dos lacos humanos.

Aos consulentes, cuja confianga me permitiu caminhar ao lado de suas historias, meu
mais profundo agradecimento. Cada vida que cruzou o meu caminho revelou facetas da
humanidade e me transformou de maneiras que jamais poderei retribuir plenamente.

Por fim, a for¢a maior que nos guia — seja qual for o nome ou forma que lhe atribuamos
—, agradeco pela dadiva da vida, pelas oportunidades de crescimento e pelas conexdes que

tornam esta peregrinacao tdo rica e significativa.

Gratidao!



RESUMO

Esta dissertacdo examina a relacdo entre as perspectivas de formacao humana integral em
Ferdinand Rohr e Fritz Perls como base para uma Ecogestalt-pedagogia. O interesse pelo estudo
surgiu da observacao da escalada de desumanidade e do crescente tensionamento global,
especialmente na ultima década. No ambito coletivo, evidenciam-se eventos como o genocidio
em Gaza e o fortalecimento de uma “fascismoligarquia” em diferentes partes do mundo. No
ambito particular, a pratica de vinte anos em consultdrio psicoldgico e ensino em psicologia
tem revelado essa realidade sob variadas faces nos dramas pessoais e coletivos. Observamos
que uma parte significativa dessa desumanizagdo sugere ter sua origem na maneira como as
pessoas tém se percebido e pensado a si mesmas, reflexo de processos educativos que
privilegiam a fragmentag@o e um desenvolvimento cognitivo restritivo em detrimento de outras
dimensdes do ser. Paralelamente, a pratica como gestalt-terapeuta e educador revelaram
avancos significativos, com experiéncias de ampliagdo e crescimento pessoal por meio de uma
abordagem gestaltica. Diante do desejo de contribuir para minimiza¢ao do sofrimento humano
através do resgate, preservacao e refinamento da humanidade no ser humano e inspirados pelas
concepgoes pedagdgico-filosoficas de Rohr e Perls, surgiu o questionamento sobre: em que
medida a nogao de formag¢ao humana integral em Ferdinand Rohr e as ideias centrais da Gestalt-
terapia em Fritz Perls apontam pistas para uma ecogestalt-pedagogia como alternativa
formativa para o processo de (trans)formag¢do humana? Objetivo geral foi compreender os
elementos presentes na Teoria da Multidimensionalidade do ser de Rohr e na Gestalt-terapia de
Perls para uma Ecogestalt-pedagogia enquanto um processo de (trans)formagdo humana.
Especificamente pretendemos, a partir da Teoria da Multidimensionalidade do ser de Rohr e da
Gestalt-terapia de Perls desde um método vivencial: a) Caracterizar a escrevivéncia gestaltica
como expressdo de engajamento existencial-pedagodgico no processo de (trans)formacgao
humana; b) Apresentar elementos para uma ecogestalt-pedagogia como processo de
(trans)formagdo humana e c) Elencar apontamentos para co-criacdo de uma Ecogestalt-
pedagogia enquanto (trans)formac¢do humana. A pesquisa de cunho qualitativo, apoiada numa
mescla da escrevivéncia e da escrita gestaltica, foi conduzida por meio de uma abordagem
teorica de carater bibliografico aliada a entrevistas em profundidade com o professor Ferdinand
Rohr. Os resultados apontam como se deu o processo de contato com Fritz Perls e Ferdinand
Rohr, os impactos, inspiragdes e estimulos que contribuiram, para além dos aspectos cognitivos,
com o insight para a percepcao de uma Ecogestalt-pedagogia como contribui¢do para se pensar
o processo de (trans)formag¢ao humana. Destaca-se os elementos centrais e apontamentos para
co-criagdo de uma ecogeltat-pedagogia enquanto (trans)formacao humana.

Palavras-chave: formacdo humana integral; Ferdinand Rohr; Fritz Perls; Ecogestalt-
pedagogia; espiritualidade.



ABSTRACT

This dissertation examines the relationship between the perspectives of integral human
formation in Ferdinand Rohr and Fritz Perls as a foundation for an Ecogestalt-pedagogy. The
interest in this study arose from the observation of escalating dehumanization and increasing
global tension, especially over the past decade. On a collective level, events such as the
genocide in Gaza and the rise of a “fascismoligarchy” in various parts of the world stand out.
On a more personal level, over twenty years of clinical psychology practice and teaching in
psychology have revealed this reality through multiple lenses, manifested in both individual
and collective dramas. It is observed that a significant part of this dehumanization appears to
originate in the way people perceive and think about themselves, a reflection of educational
processes that privilege fragmentation and a restricted cognitive development at the expense of
other dimensions of being. At the same time, professional practice as a Gestalt therapist and
educator has shown significant progress, with experiences of personal growth and expansion
through a Gestalt-based approach. Motivated by the desire to contribute to the alleviation of
human suffering—through the recovery, preservation, and refinement of humanity within the
human being—and inspired by the pedagogical-philosophical conceptions of Réhr and Perls,
the central question emerged: to what extent do the notions of integral human formation in
Ferdinand Rohr and the core ideas of Gestalt therapy in Fritz Perls offer insights for an
Ecogestalt-pedagogy as an educational alternative for the process of human (trans)formation?
The general objective was to understand the elements present in Rohr’s Theory of the
Multidimensionality of Being and Perls’ Gestalt Therapy for an Ecogestalt-pedagogy as a
process of human (trans)formation. Specifically, based on Rohr’s theory and Perls’ Gestalt
Therapy within a lived-experience method, the study aimed to: (a) characterize Gestaltic
“escrevivéncia” as an expression of existential-pedagogical engagement in the process of
human (trans)formation; (b) present key elements for an Ecogestalt-pedagogy as a process of
human (trans)formation; and (c) outline insights for the co-creation of an Ecogestalt-pedagogy.
This qualitative research, supported by a blend of escrevivéncia and Gestalt writing, was
conducted through a theoretical bibliographic approach combined with in-depth interviews with
Professor Ferdinand Rohr. The results reveal the process of engaging with the works of Fritz
Perls and Ferdinand Rohr, the impacts, inspirations, and stimuli that contributed—beyond
cognitive aspects—to the insight of Ecogestalt-pedagogy as a meaningful contribution to
thinking about the human (trans)formation process. Key elements and directions for the co-
creation of an Ecogestalt-pedagogy as a path of (trans)formation are highlighted.

Keywords: integral human formation; Ferdinand Roéhr; Fritz Perls; Eco-Gestalt Pedagogy;
spirituality.
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1 INTRODUCAO

1.1 PROLOGO

Buscando anunciar meu pertencimento existencial a temadtica desenvolvida nesta
pesquisa de mestrado, caminho através de rastros da memoria, sem pretensdes de tipificar ou
categorizar minhas escolhas. Mergulho num mar revolto de ideias e afetos que sinalizem meus
vinculos afetivos com os temas abordados, expressando, por meio de uma escrevivéncia
gestaltica, as reflexdes e achados desta investigacao.

Essa forma de escrita, assumidamente em primeira pessoa, busca implicar o autor no
proprio processo de (trans)formag¢do humana, integrando sentimentos, pensamentos e
experiéncias reais. O uso da propria historia de vida como eixo narrativo serve como fio
condutor que atravessa a pesquisa, apontando caminhos e atravessamentos, sem a inten¢ao de
centrar exclusivamente a narrativa no eu. Trata-se de um exercicio de implicagdo, em que o
vivido se entrelaga com o refletido, permitindo ao leitor aceder a densidade das experiéncias
formativas.

Assim, percebo que expor esses rastros ajudard o leitor a compreender o
comprometimento com o qual trato este percurso, a0 mesmo tempo que auxiliara a evidenciar
como o processo de formagdo humana ¢ permeado por uma série de elementos transversais ao
individuo. Isso denota que a (trans)formacdo humana, numa perspectiva da integralidade do
ser, transcende um desenvolvimento eminentemente cognitivo, para ser compreendida como
um processo que envolve o ser em sua totalidade — emocional, corporal, relacional, espiritual
e ecoldgica.

Os primeiros rastros que apontam a aproximag¢do do tema desta pesquisa com minha
vida, seria o fato de eu ser filho de uma pedagoga. Com fortes influéncias das ideias freirianas
e montessorianas, a partir de um viés libertario, D. Juju, como ¢ mais conhecida, sempre
compreendeu que o saber sistematizado deve estar articulado com a riqueza dos saberes
populares e do mundo da vida. Seu ponto de vista, portanto, representa um marco fundamental
no meu processo de constru¢do da minha cosmopercepcao e do que seria uma formagao humana
atravessada pela relacionalidade do mundo. Aspectos com os quais encontro correspondéncias
entre os didlogos com pensadores como Fritz Perls e Ferdinand Rohr.

Dessa maneira, desde os primeiros momentos de vida, tive minhas experiéncias de
formacdo humana atravessadas pela presenca apoiadora, firme e geradora de estimulos para

autonomia e autenticidade. Essa presenca viva encarnava o respeito a vida, a atencao e ao
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cuidado na relagdo com os demais seres vivos, bem como com aquilo que nomeamos como
objetos. Tive a dadiva de receber de D. Juju uma formacdo pautada na confianga, estimulo e
acolhimento da auténtica expressao de minhas ideias, sentimentos, emogdes e comportamentos.

Assim, além de sua vivéncia na extensa carreira na Rede de Ensino Publico e Privado
de Pernambuco, nos municipios de Recife e, de sua terra natal, Limoeiro, considero, ainda, que
o fato de ser mae de dois filhos e trés filhas, dos quais sou o mais velho, contribuiu para a sua
experiéncia pedagogica. Esse fato parece té-la ajudado, portanto, a desenvolver sua habilidade
intuitiva-perceptiva ¢ modos de abordar e acolher a cada um de n6s em nossas singularidades.
Nao obstante as diferencas de gera¢des que acentuavam as demandas, as necessidades, as
possibilidades e os limites de cada geracdo que caracterizavam a realidade do meu ntcleo
familiar.

Dessa maneira, sua pedagogia foi decisiva para uma vivéncia harmdnica em um
ambiente doméstico tao plural. Isso porque além dos meus pais, irmao e irmas, duas presencas
integraram esse nucleo familiar, durante um bom tempo, ¢ contribuiram a sua maneira para
minha formacao, pois exigiam a pratica didria de nogdes como respeito, confianga e didlogo,
dentre outras.

A primeira, ¢ a de Jane, in memoriam. Concunhada da minha mae, ainda muito nova
veio do interior e passou a integrar a familia quando ainda éramos criancas. Tia' Jane, como
carinhosamente a chamdvamos, foi uma grande companheira e incentivadora dos estudos da
Doutrina Espirita. Através dela, conheci o Centro Espirita Lar de Jesus, o qual frequentei
durante minha adolescéncia e inicio de vida adulta. A segunda presenca foi a de Floco, ja
falecido, o gato de estimagdo, em quem reconheco, em termos buberianos (Buber, 2009), uma
profunda relacdo de encontro.

Desse modo e pelo fato de em uma comunidade composta por oito pessoas, cinco delas
serem mulheres, tive o privilégio de desconstruir, desde muito cedo, algumas percepgdes e
ideias machistas. Esse ¢ outro ponto em que reconhego que a pedagogia de minha mae foi
fundamental para minha formagao, contribuindo para sensibilizagdo dos meus pontos de vista
sobre o universo feminino. Aqui preciso fazer um destaque a presenca do meu pai, Evaldo, que,
também nesse sentido, foi fundamental para minha educagdo como um todo.

Por fim, ciceroneados por essa relagdo parental, gozei, ainda, do privilégio de ter sido
estimulado em minha dimensao artistica de maneira natural, porém intensa. Devido aos seus

gostos musicais e sensibilidade estética, tanto minha mae quanto meu pai, inseriram o universo

!Considerdavamos Jane como tia, embora a diferenga de idade entre mim e ela fosse de apenas 10 anos.
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da arte em minha vida através da musica, que se fez presente nos acordes de violao dele e de
sanfona dela, assim como das respectivas aptidoes para as artes plasticas e refinadas habilidades
para artesanatos manuais.

Essa impressdao deixada em minha formagdo foi forte o suficiente para que tanto eu
quanto meu irmao e irmas, além de tocarmos violdo e compormos, apreciamos igualmente
poesia, pintura, danga, canto e as expressdes do Belo e do sensivel. Dessa maneira,
apresentaram e introduziram, em minha formagao, a reboque, a nogao de espiritualidade sem
nenhum vinculo a dogmas e/ou quaisquer tipos de proselitismos religiosos.

O segundo aspecto de minha justificativa pessoal concerne a minha graduagdo em
Psicologia, ocasido em que busquei me aproximar um pouco mais da Pedagogia,
complementando a minha gradua¢do com a Licenciatura Plena em 2006. Esse fato demarca a
presenca da Educagao no meu processo de profissionalizagao.

Como discente de Psicologia, direcionei desde cedo meus estudos para a Clinica. Em
busca de uma formagao tedrica que fundamentasse minha pratica, passei a frequentar, ainda nos
primeiros periodos da graduacdo, alguns grupos de estudos, encontros e eventos em Gestalt-
terapia, teoria que escolhi para embasar minha pratica e que mais tarde, ainda como estudante
de Psicologia, daria sentido ao meu processo formativo profissional devido aos elementos e
concepc¢ao do humano presentes na teoria.

Nesse periodo, passei a intuir e a visualizar o Campo formativo como possibilidade tanto
para ampliar a minha area de atuac¢do na psicologia, quanto para aperfeicoar a minha prdxis
clinica, por quanto concebo a formag¢do humana como um processo de autoconhecimento, do
mesmo modo como reconhego a psicoterapia como um processo educativo. Dessa forma, passei
a cursar as disciplinas pedagdgicas especificas para a habilitagdo em Licenciatura Plena em
Psicologia, demarcando no meu diploma profissional o vinculo com as duas éreas.

Para tanto, no Estdgio em Clinica, direcionei meus atendimentos as criangas, que eram
atendidas em grupos ou individualmente, realizando ainda o acompanhamento aos seus
sistemas familiares. No contato com essa realidade, foi que emergiu o tema da violéncia
paterna, seus desdobramentos no desenvolvimento da crianga e as consequéncias na sua forma
de se relacionar com a realidade.

Assim, apresentei no Relatorio Final de Estagio Clinico as reflexdes sobre violéncia
paterna na relagdo com a crianga, ancorado em uma compreensao fenomenologica do assunto.
No tocante ao trabalho de Conclusdo de Curso para a Licenciatura, explorei a temdtica da
Pesquisa no Ensino Médio a fim de averiguar como o processo de constru¢ao de conhecimento

era percebido e realizado por estudantes secundaristas de uma escola municipal de Olinda.
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No que se refere a producao e participagdo na vida académica, destaco os trabalhos de
pesquisas apresentados, respectivamente, no II e VII Forum de Producdo Académica da
FACHO, intitulados “Parto Humanizado: a volta ao Natural” (Aragjo, 2001) e “Pesquisando
sobre a Pesquisa no Ensino Médio” (Araujo, 2005a). Este ultimo trabalho foi organizado e
publicado como artigo, com o mesmo titulo, na Com-Texto, Revista de Producao Académica
dos Alunos da FACHO (Araujo, 2005b). A publicagdo desse ano foi seguida por uma outra,
“Atendimento psicoterapico para surdos: existe uma abordagem que melhor contemple esse
servigo?”.

Para além da participacdo formal no Forum e na Revista de Produ¢do Académica,
costumava participar, também, das atividades culturais e da vivéncia social da Faculdade. Neste
sentido, saliento a Mostra Fotografica, “Abrindo os Olhos”, que contou com uma semana de
exposicao dos registros fotograficos dos discentes, ressaltando ainda minha participacdo em
recitais académicos, apresentacdes artisticas ¢ demais atividades sociais da Faculdade e a
participagdo na organizacdo da Primeira Jornada de Gestalt-terapia da FACHO. Dessa forma,
esses e outros aspectos contribuiram diretamente para meu processo formativo, na medida em
que serviram de estimulo para o desenvolvimento, primeiramente da minha dimensao pessoal.
Dessa forma, um éthos, como morada, mais sensivel pdde acolher a dimensao profissional.

O terceiro e ultimo topico dessa justificativa refere-se ao meu exercicio diario no
consultério de psicologia, local que considero uma verdadeira “sala de aula”. Nesse espacgo,
vivencio um ambiente de transformagdo e humanizagao inter-humano, entre o EU-TU e as
tensdes e tentagdes das experiéncias do eu-isso (Buber, 2011). E através dos acompanhamentos
sistematicos da/os consulentes, das supervisoes clinicas do Curso de Formacao em Gestalt-
terapia e dos estagios curriculares para alunos de psicologia da Universidade Federal de
Pernambuco — UFPE, Faculdade Frassineti do Recife — FAFIRE e da Faculdade Pernambucana
de Saude — FPS, que vivencio elementos de minha forma¢ao como humano.

Além do mais, nas atividades didrias vivenciadas, a partir de uma perspectiva gestaltica,
tanto na Psicologia quanto na Educagdo, tenho presenciado saltos consideraveis de expansao
de consciéncia e de importantes deslocamentos de percep¢ao sobre si mesmo e sobre o mundo,
por parte dos consulentes e estudantes que acompanho.

Portanto, a experiéncia com as dimensdes da Psicologia e da Formacao Humana

representadas pelas atividades desempenhadas no Mutuar?, descritas em paragrafo anterior, tem

2Mutuar Comunidade Gestaltica: Clinica de Psicologia com atuagio na Area desde 2006 através de atendimentos
e supervisoes clinicas. Ocupa-se ainda com a Educagdo através de Formacdo Clinica em Gestalt-terapia, de
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possibilitado a compreensdo e experimentacdo tanto da prdxis clinica como do processo
educativo, quanto da Educagdo como um processo de autoconhecimento. Sobretudo quando
conceitual, filoséfica, epistemoldgica e metodologicamente a pratica de uma area espelha a
outra. E o caso da Gestalt-terapia e da Educa¢do em uma perspectiva da Integralidade do ser.

O termo integralidade, sob muitos sentidos, esteve presente em minha jornada formativa
e esse cruzo, entre Gestal-terapia e educagdo, conduziu-me a Gestalt-Pedagogia, uma area em
formagdo que aproveita os principios da Geltalt para se relacionar com o campo educacional.

Assim, no que concerne ao aspecto académico, pretendemos contribuir com a
constru¢do do conhecimento cientifico, ajudar a ampliar e aprofundar a propria concepcao de
Formagdo Humana a luz da pratica gestaltica, quando se volta para os processos de
transformagdo do Ser. Por outro lado, aproveitando a intensa penetracdo que a Gestalt-terapia
vem tendo no seio do mundo académico (Holanda; Karwowski, 2004), pretendemos colaborar
para o seu debate com a Educagao. Por fim, desejamos contribuir para a divulgacao e ampliagao
do trabalho que vem sendo desenvolvido pelo Nucleo de Pesquisa em Educagdo e
Espiritualidade do Centro de Educacdo da Universidade Federal de Pernambuco que,
encontrando em Ferdinand Rohr um dos seus fundadores, vem desenvolvendo, a partir de
diferentes perspectivas, diversos estudos que apontam e sinalizam para a importancia da
(trans)formagdo humana. Em termos sociais, nossos esforcos sdo voltados para que o presente
estudo possa contribuir para agdes e intervengdes com pessoas, grupos € instituicdes a partir de
uma praxis integrativa (Rohr, 2010, 2013) e ancorada na imanéncia organismica (Perls, 1977a;
Perls; Hefferline; Goodman, 1997). De outro modo, desejamos tornar publicas as contribui¢des
que uma Educacgao na perspectiva réhriana podem apresentar para a gestalt-pedagogia como
perspectiva formativa que comunga de aspectos pedagdgicos pautados na humanizagao do ser.
Desejamos, ainda, que o estudo possa contribuir para a leitura dos processos de formacao
humana a partir dos impactos da crise da racionalidade e valores Ocidentalcéntricos, dando
nascimento a uma Ecogestalt-pedagogia.

O aprofundamento e os estudos sistematicos, voltados ao mapeamento das contribuigdes
de Ferdinand Rohr e Fritz Perls para a formag¢do dos humanos, colocaram-me diante de um
limite: o proprio ideal do horizonte humanista do qual esses autores sdo herdeiros. Esse
processo provocou uma crise profunda — vivida ndo apenas em termos intelectuais mas

també&m no corpo, na experiéncia sensivel, através de somatizacdes, acidentes e o colapso de

cursos, grupos de estudo e como campo de estagio curricular dos Cursos de Psicologia das Universidade Federal
de Pernambuco (UFPE); Faculdade Frassinetti do Recife (FAFIRE) e Faculdade Pernambucana de Saude (FPS).
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crengas e descrengas. Houve momentos em que considerei desistir e, em certo nivel, fui
desencorajado a prosseguir.

Foi necessario confrontar posturas que, embora revestidas de um discurso humanizador,
revelavam-se marcadas por uma racionalidade que resistia a reconhecer a persisténcia de
elementos coloniais em certas construgdes tedricas. Essa resisténcia apontava para limites
importantes no campo da formagao, especialmente, quando se tratava da escuta e acolhimento
das experiéncias vividas no processo formativo. A pressao pela desisténcia do mestrado, nesse
contexto, mostrou-se como expressao de um processo desumanizador.

Ainda assim, escolhi resistir, insistir e seguir em busca de uma atualizagdo dos modos
de pensar e vivenciar a (trans)formacdo humana. Essa travessia implicou mudangas
significativas, entre elas, a necessaria troca de orientagdo académica. Como reflexo desse
percurso, optei por introduzir ao longo do texto — especialmente nos resultados — o uso do termo
"trans", entre parénteses, para falar da (trans)formag¢do humana, indicando o movimento
continuo, instavel e relacional do processo formativo.

A colocagao do “trans” no termo formac¢ao busca decolonizar os marcadores tedricos
que sustentam a formacdo dentro de um viés eminentemente humanista e posicionar a
Ecogestalt-pedagogia em um campo experiencial mais amplo: uma rede cosmica na qual cada
ser ¢ fundamental e profundamente interconectado.

Essa escolha surge da percepcdo de que a ideia de formacdo humana, em certos
contextos, parece ter sido capturada por ldgicas desumanizadoras. Em resposta, venho
exercitando uma préatica de decoloniza¢do e autodescolonizagdo, ainda em andamento, no
ambito do Grupo de Pesquisa coordenado pelo professor Aurino Ferreira. Trata-se de um
esforco por deslocar o saber humano de um suposto apice evolutivo para reinscrevé-lo numa

rede relacional com os muitos que compartilham esta Terra.

1.2 PROBLEMATIZACAO E OBJETIVOS

O periodo dos ultimos quatro anos caracterizou-se por um momento em que a
humanidade enfrentou, e ainda enfrenta, impactos e importantes acontecimentos que, direta ou
indiretamente, trazem repercussdes no modo como os processos de formag¢ao do humano vém
sendo pensados e vividos. Tais acontecimentos, a saber: a) a pandemia do COVID-19, ou
melhor, a sindemia; b) as guerras entre a Russia e a Ucrania e entre Israel e a Palestina, além
dos inumeros conflitos armados e da violéncia urbana em grande parte do mundo e c) as

ascensdes de movimentos politicos de extrema direita e suas visdes fundamentalistas em
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diversas partes do mundo, inclusive no Brasil, vém constituindo uma espécie de marco e
exacerbagdo da crise civilizatoria.

No tocante ao primeiro contexto, por exemplo, destacamos que a crise sanitaria
provocada pelo COVID-19, com inicio em um vilarejo da China, no fim de 2019, e que em
alguns meses assolou as continuidades de histdrias de pessoas, povos e familias no planeta
vindo a ceifar, direta e indiretamente, as vidas de milhdes de individuos. Concomitante a estes
fatos, esse fendmeno denunciou a faléncia dos sistemas de educacao e saude, expondo, ainda
mais, os jogos de interesses politicos e desafiando a 16gica do mercado capitalista na atualidade.

De forma mais especifica, no Brasil, em particular, o modo desrespeitoso, antiético e
genocida como o entdo presidente Jair Bolsonaro enfrentou a situa¢do nos fez questionar a
validade da vida humana e os esfor¢os em preserva-la (Brandao, 2020). A necropolitica posta
em andamento pOs em xeque os valores humanistas e civilizatorios do Ocidente, em especial,
a reedicao da politica da ndo inclusdo dos pobres na categoria de humanos.

Sobre as guerras que nos atravessam, que se estendem por anos, elas desvelam a barbarie
que emergiu em um momento em que a humanidade mal comecava a mitigar os impactos, a
minimizar os sofrimentos e a relaxar do estado de tensdo vividos na sindemia® do Covid 19.
Além das perdas absurdas e desnecessarias de milhares de vidas e do impacto na economia e
no contexto social local, esses conflitos estimulam ainda: a alta de precos dos alimentos no
mundo; o aumento da pobreza na América Latina e Caribe e contribuem para reforgar os
quadros de violéncia sexual e trafico humano, principalmente, de mulheres e criangas (Editor,
2024).

Em relagdo ao terceiro evento, a ascensao de movimentos politicos de extrema direita
no mundo, o fendmeno, no Brasil, acarretou atitudes que pretenderam desacreditar os discursos
em torno da justica social, da democracia, dos direitos humanos e das muitas formas de
existéncia e pluralismos. Semelhante ao conflito soviético-ucraniano, no sentido da barbarie,
falamos ainda sobre uma espécie de pensamento necropolitico* (Mbembe, 2016). Tal
pensamento pode ser caracterizado pela polarizagdo do cenario nacional, marcado pelos
discursos de 6dio, intolerancia, racismo, misoginia, negacionismo e populismo, que vém se

desvelando, por exemplo, no genocidio dos povos Yanomamis descoberto com a mudanga do

3Termo cunhado pelo médico e antropdlogo norte-americano Merrill Singer, da Universidade de Connecticut, para
descrever uma situagdo em que epidemias se sobrepdem em decorréncia de fatores ambientais, sociais, politicos
e culturais que propiciam o desenvolvimento de algumas doengas.

“Pode-se dizer do pensamento em que o “[...] estado de excecdo e relagdo de inimizade tornaram-se a base
normativa do direito de matar, [...] permeado por uma concepg¢ao “de politica como relagdo bélica por exceléncia”
(Mbembe, 2016, p. 128-129).
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governo no Brasil® e que ganhou vulto internacional. Denotando, por fim, uma egrégora nociva
e desfavoravel ao cultivo do espirito humano.

Diante de um cenario tao desolador, nos questionamos, ainda que de forma geral: quais
os sentidos de formar o humano em um sistema politico em que a propria vida humana parece
ndo ter valor? Mesmo porque essa conjuntura retrata uma realidade que se move por uma logica
do absurdo, que nos faz assistir perplexamente a “[...] prepoténcia do principio politico sobre o

principio social e ético” (Buber, 2009, p. 84). De outra maneira, poderiamos dizer que:

[...] a grave crise sanitaria encontrou o nosso Pais envolto numa complexa ¢
sistémica crise ética, econdmica, social e politica, que ja nos desafiava bem
antes da pandemia, escancarando a desigualdade estrutural enraizada na
sociedade brasileira [...]. O quadro atual é gravissimo. O Brasil ndo vai bem!
A fome e a inseguranca alimentar sdo um escandalo para o Pais, segundo
maior exportador de alimentos no mundo, j& castigado pela alta taxa de
desemprego ¢ informalidade. Assistimos estarrecidos [...] os criminosos
descuidos com a Terra, nossa casa comum. Num sistema voraz de “exploragao
e degradagdo” notam-se a dilapidacdo dos ecossistemas, o desrespeito com os
direitos dos povos indigenas, quilombolas e ribeirinhos, a persegui¢do e
criminalizagdo de lideres socioambientais, a precarizacdo das acdes de
combate aos crimes contra o meio ambiente e projetos parlamentares
desastrosos contra a casa comum (Modino, 2021, s. p.).

Diante do exposto podemos dizer que vivemos em uma “[...] sociedade marcada pelo
primado da cultura da barbérie sobre o humano” (Silva; Escola; Réhr, 2017, p. 308). E uma
situacdo que nos tem colocado num estado permanente de guerra e desencantamento do mundo.

O atual cenario mundial sinaliza para uma urgéncia, no sentido de refletirmos, dentre
outras questdes, sobre: o que estamos fazendo de nés mesmos? E, a proposito, quais sdo os
sentidos do educar na contemporaneidade que possam contribuir para uma ressignificagcdo de
atitudes, comportamentos e acdes humanas em sua interrelacio com o mundo, a fim de evitar
que tais circunstancias e contextos se intensifiquem ou mesmo voltem a se repetir? Ademais,
de que modo, diante de uma conjuntura social de velozes, complexas, intensas e profundas
mudangas, “[...] podemos nos preparar ¢ a nossos filhos para um mundo repleto de

transformagodes sem precedentes e de incertezas radicais?” (Harari, 2018, p. 319).

50 ultimo pleito eleitoral, realizado em 2022, que elegeu Lula para o seu terceiro mandato & Presidéncia da
Republica, demarcou a transi¢do de um paradigma politico decorrente da insurreicdo de movimentos de extrema
direita (Indursky, 2020). Representado no Brasil pelo bolsonarismo, com um discurso conservador, o movimento
atentou diretamente contra a democracia e o Estado de Direito em diversas ocasides e de diferentes formas. A
ultima delas, ocorreu na data do dia 8 de janeiro de 2023. Uma semana apo6s a posse do novo Governo, os poderes
da Republica foram atacados, vilipendiados e destruidos concreta e simbolicamente. Em atos criminosos,
bolsonaristas, com possivel anuéncia de setores das For¢as Armadas e de partidos politicos, tentaram tomar o
poder através de um Golpe.
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Ao mesmo tempo que tais acontecimentos nos colocam dilemas, apontam problemas e
nos apresentam desafios, ndo podemos ficar indiferentes ao fato de que eles também t€m o
potencial de nos colocar em reflexao, mas sobretudo em agdo na busca por outros horizontes
possiveis de fazer-se humano. Sao esses os momentos em que a educagdo precisa adentrar como
espaco de formagdo, aprendizado e comunicagdo, nos ajudando a pensar o humano que
queremos diante dos cenarios que temos.

Nesse sentido, diversos autores em distintas areas do conhecimento e¢ em diferentes
épocas e contextos historicos, como Perls, Hefferline e Goodman (1997), na psicologia, ¢ Rohr
(2010), na Educacdo, vém apontando sentidos formativos com vistas a contribuir tanto para a
(trans)formagio® do sujeito quanto para a maturidade social do ser como forma de contribuir
para uma realidade mais humana e humanizada no mundo vivido. Nao ¢ dificil encontrarmos
relatos de que a Gestalt-terapia proposta por Perls ¢ um sistema anarquico ou, ainda, um sistema
de contestacao politica (Nascimento; Ribeiro, 2017).

Na medida em que suas perspectivas compreendem e consideram o humano em sua
integralidade e em sua condi¢do holistica, tanto a atividade formativa proposta por R6hr (2010,
2013), quanto a tarefa clinica-psicologica elaborada por Perls (1977a, 1977b) com a Gestalt-
terapia, figuram como /ocus para o estimulo a humanizagao do ser humano e a uma resposta ao
contexto de ruinas que estamos vivendo.

No caso de Rohr (2010, 2013), a sua teoria multidimensional das cinco dimensdes
basicas (fisica, sensorial, emocional, mental (imanentes) e espiritual (transcendente) e as
dimensdes transversais vao indicando um caminho na dire¢do da transcendéncia sem
desconsiderar a importancia da imanéncia, explorando a categoria da espiritualidade como
elemento central de sua teoria e ndo por acaso! Tendo em vista que Perls (2011) propde uma
abordagem psicoterapica que estimula o crescimento e a maturidade do ser através do
desenvolvimento de um auto suporte, baseado em uma perspectiva eminentemente organismica
e que deu base ao nascimento da Gestalt-pedagogia.

Considerando o contexto acima apresentado, temos alguns problemas a serem
enfrentados diretamente nesta pesquisa: limitando-se aos aspectos imanentes do humano, boa

parte das teorias em psicologia e educacdo, como a Gestalt-terapia, ainda fica restrita ao carater

®Ao longo do texto vamos usar o termo (trans)formagdo humana para se referir 4 compreensio da formagdo dentro
da perspectiva da ecogestalt-pedagogia que estamos buscando desenvolver neste trabalho. O trans entre
parénteses busca situar a ampliagdo das cosmopercepgdes de humano e mundo, borrando as fronteiras impostas
pelos humanismos.
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reducionista de pensar a formagdo do ser, priorizando um ou outro aspecto, uma ou outra

dimensdo. A problematica parece ser tdo real que:

Apesar de ndo raro lermos que a Gestalt-terapia também ¢ um sistema
anarquico (Perls, 1992) ou uma nogdo de contestagdo politica (Rocha, 2005),
ainda s3o raros materiais bibliograficos que mencionem diretamente a
importdncia da formag¢do de Gestalt-terapeutas incluirem questdes
relacionadas a discussdo de género, raga e questdes de classe, também pilares
criticos caso se queira conservar o carater revolucionario e questionador da
Gestalt-terapia (Nascimento; Ribeiro, 2017, p. 148).

Tudo isso nos faz pensar que o holismo, apresentado pela Gestalt-terapia, ¢ mais dual
do que real, mais autocentrado do que de fato alargador de suas proprias fronteiras, de modo a
se tornar uma Gestalt ainda mais completa e complexa — como pontuava Ribeiro (1994).

Estamos convencidos de que para realizarmos esse deslocamento de atitude e
comportamentos, a fim de contribuirmos para uma sociedade e realidade pautadas em valores
eminentemente humanos - como dignidade, solidariedade, equanimidade, relacionalidade,
amor e compaixao, deveremos pensar intervencdes e conduzir nossos esforcos na humanizagao
do ser humano em uma perspectiva integral, cada vez menos dual e que inclua a complexa rede
de relagdes com todas as formas de vida da Terra.

Esse processo exige um intensa decolonizagdo da matrizes de colonialidade que
atravessam a formacao dos humanos, desalojando suas crengas especicistas e problematizando
os sentidos de humano e mundo, de modo a romper com os dualismos que sustentam os
racismos diversos.

Nossa hipotese e aposta, nesse sentido, ¢ que, ao estabelecermos uma “sobreposi¢cao”
da Gestalt-terapia e da perspectiva integral, presente na ideia de formagao humana de Ferdinand
Rohr, aliadas a um processo de decolonizacdo, teremos um conjunto de pistas, que estamos
designando como uma Ecogestalt-pedagogia, que podera contribuir para uma pratica educativa
mais sensivel, integradora, relacional, particiaptiva e ecologica.

Essa proposta valoriza a experiéncia vivida, a escuta do corpo e dos afetos, bem como
a consciéncia do contexto e das relagdes, promovendo uma abordagem formativa que reconhece
o ser humano em sua totalidade — como sujeito em processo, em relagdo com o outro, com o
mundo e com uma dimensao espiritual. A espiritualidade aqui ¢ compreendida como uma
dimensdo essencial da formacdo, pois amplia o sentido de pertencimento, cuidado e

responsabilidade para com a vida em todas as suas manifestacdes.
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Observando as aproximagoes, sobretudo de intencdo e sentido, entre a Gestalt-terapia e
a nocao de formacao humana em Rohr, fomos atraidos a explorar essa relagdo na esperanca de
destacar ideias, conceitos e perspectivas que indiquem outras concepgdes que possam ajudar a
iluminar o saber e o fazer da nossa propria condigdo humana em nosso tempo.

A partir desse cruzamento de saberes, em torno da formac¢do humana, percebemos o
insight de uma ecogestalt-pedagogia como ampliadora dos sentidos da formacao através do
didlogo com uma perspectiva ecossistémica mais ampla que inclui a Terra como Gaia ¢ a
espiritualidade como dimensdo do humano atravessada pela imanéncia da vida. Assim, a
ecogestalt-pedagogia torna-se um exercicio de decolonizacdo permanente do pensamente.

Diante destas problematizagdes, propomos responder a seguinte questdo de pesquisa:
em que medida a no¢do de formagdo humana integral em Ferdinand Rohr e as ideias centrais
da Gestalt-terapia em Fritz Perls apontam pistas para uma ecogestalt-pedagogia enquanto
processo de (trans)formagao humana? Para isso elegemos como objetivo geral compreender os
elementos presentes na Teoria da Multidimensionalidade do ser de Rohr e na Gestalt-terapia de
Perls para uma Ecogestalt-pedagogia enquanto um processo de (trans)formacdo humana. Mais
especificamente, pretendemos a partir da Teoria da Multidimensionalidade do ser de R6hr e da
Gestalt-terapia de Perls desde um método vivencial: a) Caracterizar a escrevivéncia gestaltica
como expressdo de engajamento existencial-pedagodgico no processo de (trans)formacgao
humana; b) Apresentar elementos para uma ecogestalt-pedagogia como processo de
(trans)formagdo humana e c¢) Elencar apontamentos para co-criagdo de uma Ecogestalt-
pedagogia enquato (trans)formac¢ao humana.

A organizagdo deste trabalho esta estruturada da seguinte forma: o prélogo serviu para
uma caracterizagao do personagem. Nela, aspectos da historia de vida do autor serviram de eixo
para costurar outras historias que unidas ajudaram a designar o “escrevivente”. Na Introdugdo,
procedemos com a contextualizagdo das problematicas e circunstancias que serviram de
motivacao para este trabalho. No capitulo 2, Da gestalt-terapia a gestalt-pedagogia: o cultivo
das potencialidades do ser, caracterizaremos a Gestalt-terapia através de uma breve biografia
de seu principal expoente, Fritz Perls, evidenciando como a abordagem surgiu das
peregrinagdes desviantes de Fritz. Para isso, o capitulo foi construido permeado pela
identificacdo de momentos e circunstancias em que as bases da Gestalt-terapia e o caminho de
Perls. Seguira, nesse atravessamento, até o marco de langamento da teoria, momento em que as
ideias e impressdes de autoras e autores, que ajudaram a sistematizar as ideias de Perls, sdo

absorvidas, inaugurando a Gestalt-terapia. A partir desse instante, serdo apresentadas suas
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teorias de base, influéncias filosoficas e metodologicas, além de demonstrados os principais
fundamentos e conceitos da abordagem.

O mesmo sentido serd aplicado ao capitulo 3, intitulado Formag¢do Humana no
pensamento de Ferdinand Roéhr. Partindo da analogia da formag¢dao humana, como uma
peregrinagdo existencial, através da metafora do processo formativo como “Caminho de
Santiago de Compostela”, o topico estabelecerd uma resumida costura entre a biografia de
Ferdinand e a emergéncia da teoria da multidimensionalidade do ser. Assim como, no capitulo
anterior, esse tomo apresentara as bases e as influéncias para sua concep¢ao pedagogica,
evidenciando por fim, a contribui¢do da teoria para o processo de forma¢do humana numa
perspectiva da integralidade do ser. Em ambos os casos, a ideia de permearmos suas historias
de vida com a construg@o de suas respectivas teorias, teve por objetivo contemplarmos como o
processo foi permeado por elementos relativos a outros aspectos e dimensdes desses
pensadores. Mais uma vez, a tentativa de evidenciar como a formagdo humana e a constru¢ao
do conhecimento, de forma mais especifica, sdo resultantes de uma série de experiéncias que
incluem ndo apenas os aspectos cognitivos/intelectuais, mas o ser por completo em toda sua
integralidade.

O capitulo 4, intitulado Metodologia: da pesquisa bibliografica a escrevivéncia como
uma escrita gestaltica, sera destinado a apresentagdo dos elementos metodologicos que
envolveram esta exploragdo cientifica. A fim de fundamentarmos nossa pesquisa, iniciaremos
o capitulo caracterizando e definindo o modelo da investigacdo. Seguiremos detalhando as
etapas constituintes do processo, de modo a contextualizar nossa motivagao através da sintese
representada pela questao de pesquisa e dos respectivos objetivos que nos levaram até os nossos
resultados.

No capitulo 5, Apontamentos da (trans)formagdo humana para a Ecogestalt-pedagogia,
refletindo a estrutura dos capitulos 2 e 3, apresentaremos, dessa vez, como se deu o nosso
processo de contato com Fritz Perls e Ferdinand Rohr. As inspiracdes e os estimulos que
contribuiram, para além dos aspectos cognitivos, com o insight para a percep¢do de uma
Ecogestalt-pedagogia como uma alternativa formativa que contribua para se pensar o processo
de (trans)formagao humana.

Por fim, o capitulo 6, Consideragoes finais: ou impressoes iniciais?, trara um breve
resgate de todo o processo da pesquisa, apresentando reflexdes essenciais e problematizagdes
oriundas da pesquisa bibliogréafica junto com vivéncias internas, destacando e compartilhando

suas limitacdes e desafios, além de apontar possibilidades e caminhos para trabalhos futuros.
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2 DA GESTALT-TERAPIA A GESTALT-PEDAGOGIA: O CULTIVO DAS
POTENCIALIDADES DO SER

A Gestalt-terapia (GT) pode ser compreendida como uma teoria que sintetiza a
perspectiva de correntes filosoficas, metodologicas e terapéuticas, “[...] formando uma
verdadeira filosofia existencial, uma forma particular de conceber as relagdes do ser vivo com
o mundo” (Ferraz, 2012, p. 137). Tendo sido langada oficialmente em 1951, a Gestalt-terapia e
sua concepcao de ser humano ¢ uma das vertentes do movimento humanista na psicologia. Ela
ajudou a consolidar uma nova perspectiva paradigmatica de concep¢do do humano e,
consequentemente, uma nova forma de abordagem de sua subjetividade. Inicialmente aplicada
na experiéncia da clinica psicoldgica, se expandiu posteriormente para outras areas, incluindo
a Educacao.

No Brasil, a concepcao foi introduzida na década 70, em meio ao momento politico
conturbado de ditadura militar. Atualmente € desenvolvida “[...] por instituicdes em quase todos
os estados do Brasil. Além de constar como disciplina nos curriculos de graduagdo do curso de
psicologia em diversas universidades, ¢ ainda adotada como linha tedrica em cursos de pos
graduacao” (ABG, 2025a).

A sua malha epistemologica foi tecida, como veremos mais adiante, por nogdes €
concepgdes que compreendem o ser humano em uma perspectiva organismica, ecoldgica e

holistica, portanto, em intima e indissociavel relacdo com o meio ambiente.

A abordagem gestaltica, que considera o individuo uma fungdo do campo
organismo/meio e que considera seu comportamento como um reflexo de sua
ligacdo dentro deste campo, da coeréncia a concep¢do do homem tanto como
individuo quanto como ser social. As psicologias mais antigas descreviam a
vida humana como um conflito constante entre o individuo e seu meio. Por
outro lado, nés o vemos como uma interagao entre os dois, dentro da estrutura
de um campo constantemente mutavel (Perls, 2011, p. 39).

Importante destacar que embora compreenda o ser humano nessa intima relagcao com o
meio, Perls (2011) observa que a abordagem gestaltica deu coeréncia a nog¢do de ser humano
considerando-o tanto como individuo quanto como ser social. Ou seja, conquanto reconhega
que a pessoa humana ¢ uma resultante da interacdo do continuo e permanente processo
relacional com o meio, admite que o ser também €, a0 mesmo tempo, uma subjetividade distinta

do ambiente.
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Para embasar essa perspectiva da natureza humana, a Gestalt-terapia buscou
fundamentos em diversas correntes teoricas, desde a psicanalise freudiana até o holismo de
Smuts (1936). A abordagem sofreu ainda influéncias filosoficas que remontam ao humanismo,
existencialismo e ao zen budismo. Assim, no proximo segmento (2.1) pretendemos apresentar
de maneira concisa os aspectos e contextos que contribuiram para a emergéncia da Gestalt-
terapia como uma abordagem integrada, resultante da interacdo entre essas diversas partes, que
se entrelacaram a partir das experiéncias vividas por Perls. Para isso, apresentaremos no sub
item 2.1.1, uma breve biografia de seu principal expoente, Fritz Perls, destacando momentos e
circunstancias que o fizeram entrar em contato com as bases daquilo que viria ser a Gestalt-
terapia. No sub item 2.1.2, apresentaremos a Gestalt-terapia, indicando como a teoria se
desenvolveu desde o seu lancamento. Em seguida (2.2), apresentaremos, igualmente de forma
resumida, as teorias de base (2.2.1); as influéncias filosoficas e metodologicas, (2.2.2) e por

fim, (2.2.3) os principais fundamentos e conceitos da abordagem.

2.1 CARACTERIZACAO DA GESTALT-TERAPIA

A tarefa de apresentar de maneira sintetizada as bases de uma concepgao teodrica, ndo
costuma ser uma tarefa simples. No caso da Gestalt-terapia, ndo ¢ diferente. Imaginamos, no
caso em tela, que essa dificuldade decorra do fato de sua constituigdo apresentar
particularidades que a tornam uma abordagem psicoterdpica demasiadamente plural, resultante
da pluralidade de perspectivas que podemos conceber a sua edificagdo (Belmino, 2020).
Quando nos referimos a multiplicidade de perspectivas, destacamos a base epistemologica
profundamente diversificada da abordagem, resultante da propria variedade de experiéncias
vivenciadas por Perls (ABG, 2025a).

Apesar de suas distintas e multiplas influéncias, a sistematizagdo das ideias e as
concepgoes da abordagem, especialmente por Paul Goodman e Laura Perls, possibilitaram uma
analise refinada e aprofundada, para compreender e estabelecer as interconexdes entre suas
partes constituintes. “Explicamo-nos: ndo fomos benevolentemente ecléticos; nenhuma das
disciplinas mencionadas foi engolida indiscriminadamente e sintetizada artificialmente. Foram,
sim, examinadas criticamente, ¢ organizadas num novo todo, numa teoria mais abrangente”
(Perls; Hefferline; Goodman, 1997, p. 33).

Logo, ¢ importante certa atengdo no momento de descrever a genealogia da abordagem,

pois apenas:
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[...] expor um encadeamento de teorias poderia sugerir que a Gestalt nasceu
de uma critica racional das riquezas e das lacunas das outras abordagens ou
de uma sintese combinada. Nem uma coisa nem outra. Nao se trata, de forma
alguma, de uma elaboracdo metddica, de uma exploracdo organizada e
sistemdtica a partir de caminhos ja tracados e que se esforga para colocar
pontes nas fendas e rachaduras (Ginger; Ginger, 1995, p. 44).

Dessa maneira, embora os componentes fundamentais da Gestalt-terapia tenham sido
submetidos a uma analise critica, ndo resultaram de uma elaboragao e organizagao premeditadas
com o intuito de criar uma nova abordagem. Pelo contrario, suas interrelagdes foram sendo
gradualmente estabelecidas a partir das vivéncias e experiéncias de Fritz Perls, sdo frutos das
suas inquietacdes e crises pessoais. Foi da organizacdao dos elementos e das partes conectadas
por ele, embrionariamente na revisdo que pretendeu fazer sobre a teoria freudiana’, que a

Gestalt-terapia emergiu, apresentando-se como uma nova proposta de abordagem psicoterapica.

Ele era, ou tinha sido, um psicanalista que se deslocou para outras formas de
fazer terapia, ¢ o fez intuitivamente. Ento, ele passou por um momento em
que sentiu que o que ele fazia, o trabalho que ele transmitia, ndo poderia ser
mostrado a0 mundo sem uma teoria, porque a psicoterapia estava passando
por um momento de avido interesse por teoria. O que ndo tinha explicagdo ndo
era considerado valido (Naranjo, 2011, p. 289).

Essa ideia de a Gestalt-terapia ter emergido espontaneamente das vivéncias de Perls, e
ndo de uma meta pré-determinada, parece encontrar fundamento em um trecho de sua
autobiografia em que ele, reconhecendo que estava se tornando uma pessoa notavel, cogita

sobre sua trajetdria até aquele momento:

[...] de um obscuro menino judeu de classe média, passando por um
psicanalista mediocre até chegar ao possivel criador de um novo método de
tratamento e expoente de uma filosofia vidvel que poderia fazer algo pela
humanidade (Perls, 1979, p. 11).

Portanto, partindo da premissa de que a Gestalt-terapia emergiu organicamente das
experiéncias e reflexdes de Fritz Perls, reconhecido por diversos autores comentaristas da
abordagem (Ginger; Ginger, 1995; Naranjo, 2006; Belmino, 2018; Ribeiro, 2022) como seu

principal expoente, optamos em retratd-la numa breve apresentagdo da sua biografia. Essa

"Essa revisio pretendida por Perls culminou na obra Ego, fome e agressdo (Perls, 2002). Escrito no fim da década
de 40 com colaboragdo de sua esposa Laura, o livro traz a semente tedrica daquilo que seria a Gestalt-terapia.
Nele, Perls buscou integrar a nogdo de organismo e a linguagem gestaltica a area da Psicanalise (Belmino, 2018).
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escolha decorre da influéncia intrinseca de sua historia de vida na propria genealogia da Gestalt-
terapia.

Nosso objetivo ¢ situar quando e como Perls entrou em contato com a base
epistemologica do que seria essa nova abordagem psicoldgica. A ideia foi de criar um roteiro
que pudesse indicar, minimante, a relagdo pratica e vivencial que Perls estabeleceu com os
elementos epistémicos da abordagem. Em ultima andlise, isto nos servira para
compreender/imaginar o proprio processo de formagao do autor, como ele se aprimorou com o
processo de elaboracao da Teoria. Afinal, o aprimoramento tedrico consiste em um permanente

processo de refinamento pessoal — e ndo uma mera absor¢do de contetdos prontos.

2.1.1 Fritz Perls: Sum, ergo cogito

Certamente a afirmagdo de que “[...] em toda e qualquer investigacdo biologica,
psicologica ou sociologica temos de partir da interagdo entre o organismo e seu ambiente”
(Perls; Hefferline; Goodman, 1997, p. 42) ressalta a importancia da relagdo entre um organismo
e seu contexto. Essa perspectiva torna-se evidente ao considerarmos a distingao entre um ledo
habitante de uma savana em comparagao com aqueles encontrados em zooldgicos ou circos.

Apesar de pertencerem a mesma espécie, os ledes apresentam desenvolvimento e
expressoes comportamentais singulares, influenciados diretamente pelo ambiente em que estao
inseridos. O ledo que habita um zooldgico, por exemplo, ndo manifestara seu potencial de
maneira idéntica ao ledo criado em seu ambiente natural, na savana. Essa varia¢ao sublinha a
influéncia significativa que o ambiente exerce sobre o desenvolvimento e os comportamentos
do organismo.

No tocante a Friedrich Salomon Perls, nascido no final do século XIX, em um gueto
judeu, na Alemanha, o contexto e o ambiente, nos quais se desenvolveu, permearam uma
infancia tumultuada em diversos aspectos € uma vida adulta, igualmente intensa, marcada por
deslocamentos geograficos e filosoficos®, além de experiéncias que alternaram momentos de
miséria e riqueza, anonimato e fama.

Como primogénito de uma familia com trés filhos, foi criado em um ambiente familiar
marcado por conflitos constantes, confrontos e até mesmo violéncia fisica, como descrito por
Ribeiro (2022). A relagdo com a figura paterna ¢ marcada por conflitos. Descrito como

charmoso e sedutor, irritadi¢o, violento e orgulhoso (Ribeiro, 2022), seu pai era negociante de

8Referimo-nos as diversas ideias e concepgdes tedricas e metodologicas as quais Perls ressignificou ao logo de sua
vida.
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vinhos e participava frequentemente da franco-margonaria, onde sonhava tornar-se Grao Mestre
de sua Loja (Ginger; Ginger, 1995). Ainda, segundo Ginger (2007), costumava utilizar-se de
suas recorrentes viagens de negocios para multiplicar suas aventuras extraconjugais. Referia-se
a Fritz pelo termo “monte de merdas”, desprezando-o. Devido a essas e outras divergéncias,
Perls passou a nutrir 6dio pelo pai tendo deixado de falar com ele, cortando mais tarde
completamente relagdo com o genitor, dispensando a ida ao seu enterro (Ribeiro, 2022).

Sua mde, judia praticante, reverente e observadora do Kasher e do Sabat’, nutria
profundo interesse pelo teatro e pela opera. Duas fortes influéncia que acompanhariam Perls
durante sua vida. Ela costumava confrontar o esposo com quem discutia com frequéncia, sendo
igualmente comuns as trocas de agressoes fisicas entre o casal (Ginger, 2007). Fritz observava
os esfor¢os da mae para sobreviver com o pouco dinheiro que seu pai lhes dava, ficando
agradecidos quando tinham o que comer em casa. Segundo Perls (1979, p. 159), no tocante a

sua mae, considerando ter sido filha de um alfaiate e da sua limitada formacao:

[...] o interesse que ela possuia pela arte — especialmente teatro — era
surpreendente. Ela economizava os centavos para podermos assistir de pé as
pecas do Kroll Theather, um anexo da Opera Imperial. Ela também queria que
eu tomasse aula de violino e natacdo. Ele ndo nos dava dinheiro para nada
disso. Ela ndo podia se permitir comprar um violino, s6 pagar aulas de natagao.
Virei um verdadeiro rato d’agua (Perls, 1979, p. 159).

Assim, diante de tal configurag@o familiar somada as suas tendéncias ao confronto e as
contestagdes, experimentou uma adolescéncia também tumultuada, incluindo episodios de
rebeldia que resultaram em expulsdes de escolas e a vivéncia de diversas experiéncias. Segundo
o proprio Perls (1979, p. 146): “[...] quando éramos meninos, tinhamos um local de encontro
no subsolo de um patio. Ali fumavamos, cagavamos e declardvamos nossa independéncia dos
adultos. Na época eu tinha oito anos, e parei de fumar até o fim da guerra”. Outras experiéncias
incluem um mergulho na rica atmosfera cultural alema de fins de século XIX e inicio dos XX.

Essa imersao permitiu que ele explorasse de perto movimentos artisticos como:

[...] o expressionismo, o dadaismo, as filosofias de afirma¢do da vida com o
pensamento de Nietzsche, Bergson e Simmel, e, também, as criticas sociais e
econdmicas marxianas ¢ marxistas. Sendo judeu, foi atravessado por todo o
contexto de efervescéncia e tensdo dos judeus alemaes no que diz respeito a

No judaismo, kasher (ou kosher) refere-se aos alimentos e praticas alimentares que estdo em conformidade com
as leis dietéticas judaicas e o Shabat (também grafado como Saba ou Sabat) € o dia de descanso semanal no
judaismo, celebrado do pdr do sol de sexta-feira até o anoitecer de sabado. Este periodo ¢ dedicado a reflexao
espiritual, descanso e convivio familiar, em lembranca ao sétimo dia da criacdo, quando, segundo a tradigdo,
Deus descansou.
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formag@o da cultura e a ambiguidade vivida por esse grupo, apesar de ser
assumidamente ateu (Belmino, 2020, p. 38).

Nessa fase, intensificou ainda o contato com o teatro, a paixdo que herdara da mae e que
manteria por toda a vida, tomando-se como influéncia para a Gestalt-terapia (Kiyan, 2006).
Embora tenha experimentado vivéncias e experiéncias relacionadas a movimentos artisticos e
filosoficos na sua adolescéncia, seus primeiros anos da vida adulta lhe reservavam também o
contato com outra realidade.

Em 1916, aos 23 anos, diante da escala dos conflitos bélicos decorrentes da Primeira
Grande Guerra, tendo se alistado no exército, Perls foi encaminhado para participar da guerra
nas trincheiras em um front da Bélgica. La permaneceu por nove meses e devido a sua condi¢ao
de judeu, acabou perseguido e enviado aos postos de guerra mais avangados (Ginger; Ginger,
1995). Logo, foi exposto a experiéncias intensas e marcantes como as que ele descreve em um

trecho de sua autobiografia:

Eu ja tivera éxito em me endurecer e dessensibilizar, mas havia dois tipos de
morte que eu mal podia encarar. Uma era a dos comandos pos-ataques. Eles
saiam das trincheiras logo que a nuvem de gas atravessava as linhas inimigas,
tinham como arma uma espécie de martelo elastico, com o qual golpeavam e
matavam qualquer pessoa que mostrasse sinais de vida. Nunca descobri se
faziam isso para poupar munig¢des, ou para evitar atengao, ou por puro prazer
sadico. A outra ocorreu apenas uma vez. Naquela manha tinhamos testado
nossas mascaras de gas com o gas lacrimogénio. Elas pareciam servir. A noite,
fizemos um novo ataque de gas. Ultima verificagio. O meteorologista esta
testando a velocidade do vento, estabilidade do vento, direcdo do vento [...].
Finalmente as condi¢des do vento parecem estar propicias. Abrir as valvulas.
A nuvem amarela avanga. De repente, um giro. O vento mudou de diregdo
[...], talvez o gas entre nas trincheiras! E foi o que aconteceu, e muitas
mascaras falharam. E muitos, muitos soldados receberam uma dose de veneno
quase fatal, e eu sou o unico médico e tenho apenas quatro pequenos baldes
de oxigénio, e todo mundo esta desesperado por oxigénio, e agarra o baldo, e
eu tenho que arrancéd-lo das maos deste para dar conforto a outro soldado
(Perls, 1979, p. 136).

Ap0s esse periodo atuando na guerra, retomou os estudos obtendo o doutorado em
medicina e, embora fosse neuropsiquiatra, permanecia interessado por teatro, frequentando
habitualmente os cafés esquerdistas de Berlim, onde encontrava filésofos, poetas e artistas
anarquistas da contracultura. Foi, nesse contexto, que Perls conheceu o filésofo expressionista
Salomom Friedlaender. Esse pode ser considerado um exemplo representativo da forma como
Perls estabeleceu suas conexdes com os elementos que moldariam posteriormente a Gestalt-

terapia.
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Trés anos apos seu doutoramento, a fim de obter a equivaléncia do seu diploma nos
EUA, Perls se muda para Nova York. Todavia, por causa do seu estranhamento ao contexto
competitivo de uma megaldpole e a dificuldade com o inglés, ele ndo conseguiu convalidar o
seu titulo. Frustrado com a experiéncia, apos o seu retorno para Alemanha, Fritz, passa por um
periodo de confusdes decorrente, ainda, dos sentimentos ambiguos de excitamento e culpa que
ele sentia em relagdo as suas experiéncias, especialmente, as de carater sexual (Belmino, 2018).

Ele proprio comenta em sua autobiografia que “[...] quando veio a paz [...] estava numa
confusdo dos diabos. Estava contente por tudo ter acabado, embora estivesse numa posi¢ao
relativamente confortavel. Tinha me tornado um segundo-tenente-médico e nos, os oficiais,
comiamos bem a custa do resto da companhia” (Perls, 1979, p. 146). Em outro trecho de seus
escritos, exemplifica bem esse estado sensivel, confuso e desarrumado em que ele se

encontrava, Perls (1979, p. 146) menciona que:

[...] de outra feita consegui uma entrada para o Figaro na Opera Real. Fiquei
tdo comovido com a beleza, em contraste com sujeira e sofrimento nas
trincheiras que tive de deixar o teatro e chorei de partir o corag@o. Esta foi uma
das vezes em minha vida que fiquei profundamente abalado pelas emogdes
(Perls, 1979, p. 146).

Em 1925, aos 32 anos, Perls se encontrava em um contexto bastante delicado. Morando
ainda com mae e desprezado pelo pai, era inseguro € encontrava-se abatido, aparentando mais
idade devido ao seu estado deprimido. Foi, nesse contexto, embrutecido pela masturbacao e
apagado num torpor cronico desde a guerra que Perls conheceu Lucy, uma jovem casada que
faria dele seu amante. Lucy lhe apresentaria uma diversidade de variagdes erdticas que incluiam
sexo a dois, a trés, a quatro, exibicionismo, voyeurismo e, etc. Embora disposta a experiéncias
mais extremas encontrava em Fritz exultagdo em transgredir certos tabus (Ginger; Ginger,
1995).

Motivado por esse estado desarrumado, pelo qual passava, decorrente do contato com
seus sentimentos ambiguos, Perls deu inicio a um tratamento psicanalitico com Karen Horney
(Belmino, 2018). Essa experiéncia marcou o inicio de seus estudos com a psicanalise, levando-
0 a submeter-se a diversos processos analiticos como parte de sua formacgao. O contato especial
com Horney e, mais tarde, com Reich, foi de suma importancia, exercendo influéncia

significativa em seu pensamento e pratica.
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Por sugestdo de Horney, Perls se afastou de Lucy e mudou-se para Frankfurt, em 1927.

L4, passou a atuar como médico assistente de Kurt Goldstein'®

, contribuindo para suas
pesquisas sobre a aplicagao dos principios gestalticos a biologia e a neurologia. Fritz trabalhou
ainda dando suporte aos estudos com soldados e pessoas atingidas por lesdes cerebrais e afasias.
No mesmo periodo, Perls conhece Laura Posner, com quem se casaria dois anos mais tarde, em
1929.

Quatro anos depois, em 1933, apesar do contexto de desenvolvimento nos estudos com
Goldstein, temendo a escalada da perseguicdo contra os Judeus, Perls foge para a Holanda e se
estabelece em Amsterdam. Esse foi um periodo bastante critico de sua vida. Inicialmente deixou

a esposa e filha na Alemanha e s6 depois se reencontraram nos Paises Baixos, onde

experimentaram tempos bastante dificeis. Ele descreve da seguinte forma o periodo:

Em abril de 1933, eu tinha atravessado a fronteira alema-holandesa com 100
marcos (25 dolares) escondidos no isqueiro. Em Amsterdam morei com
inimeros outros refugiados numa casa oferecida pela comunidade judaica [...].
Embora Lore e nosso primeiro filho tivessem conseguido um lar com os pais
dela, eu duvidava da seguranca que teriam, pois eu estava na lista negra
nazista. Alguns meses depois eles vieram para a Holanda. Achamos um
pequeno apartamento num sé6tdo, onde vivemos alguns meses em absoluta
miséria[...]. A vida na Holanda foi dificil, especialmente depois que a minha
familia chegou e moramos naquele apartamento gelado numa temperatura
abaixo de zero. Ndo tinhamos permissdo de trabalho [...]. O dinheiro que
recebemos pela mobilia e pela minha biblioteca ndo durou muito. Lore teve
um aborto, e a subsequente depressao (Perls, 1979, p. 47).

Essa fase durou cerca de um ano e, em 1934, gracas a Ernest Jones'!, Perls conseguiu
uma vaga para analista em treinamento, em Johannesburgo, Africa do Sul, para onde fugiu da
perseguicao nazista na Europa com a esposa e a filha. Ali, fundaram o Instituto Sul-Africano
de Psicandlise e atuando com a psicanalise tradicional viveram um periodo préspero, “[...] ndo
se poderia imaginar maior contraste de sorte entre a [...] vida em Amsterdam e um ano depois
em Johannesburgo” (Perls, 1979, p. 46).

O casal Perls havia deixado o gelado e pequeno s6tdo em um apartamento em
Amsterdam, para construirem e passarem a viver em uma suntuosa casa estilo Bauhaus, com
quadra de ténis, piscina, rinque de patina¢do no gelo, além de uma enfermeira, para cuidar do
segundo filho, uma governanta e dois criados nativos. Nos anos subsequentes, Fritz se envolveu

com uma série de passatempos como dangar no gelo, ténis e ténis de mesa. Também tirou a

"Neurologista e psiquiatra Alemio. Seus estudos buscavam estabelecer uma interlocucdo entre a neurofisiologia,
a biologia e o gestaltismo.
""Amigo e bidgrafo de Freud, fez um magnifico trabalho pelos psicanalistas judeus perseguidos (Perls 1979).
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carteira de piloto e costumava voar com os amigos em seu avido, participando, também de
excursodes de navio pelo oceano (Perls, 1979). Ao longo do seu periodo no continente Africano,
Perls ainda experimentaria trés eventos que compreendemos como significativos: a ruptura com
a psicanalise, o langamento do seu livro Ego, fome e agressao (Perls, 2002) e sua a participagdo
na Segunda Grande Guerra.

A ruptura com a psicanalise, embora ja viesse sendo anunciada com a revisdo da teoria
e do método freudiano que ele vinha fazendo, efetivou-se em um fatidico encontro com Freud,

em Praga. Perls (1979, p. 60-61) descreve o encontro assim:

Em 1936, eu julgava té-lo conquistado. Ndo era eu a mola-mestra na criagdo
de um de seus institutos, e ndo tinha eu viajado 6 mil quilémetros para
participar de um de seus congressos? [...] Marquei uma hora, fui recebido por
uma senhora idosa [...] e esperei. Entdo uma porta abriu-se cerca de 70
centimetros, e ali estava ele, diante dos meus olhos. Pareceu-me estranho que
nao passasse do batente da porta, mas na época eu nao sabia nada sobre as
fobias dele. Vim da Africa do Sul para dar uma palestra e para vé-lo. Bem, ¢
quando vocé volta? disse ele. Nao me recordo do resto da conversa (talvez
quarenta e cinco minutos de duracdo). Fiquei chocado e desapontado (Perls,
1979, p. 60-61).

Conforme observa Ribeiro (2022), foi a partir desse instante, provocado pela atitude
indiferente de Freud, pela decepgdo com Reich em mal té-lo reconhecido no congresso'? e pela
oposicao dos outros psicanalistas a sua teoria da oralidade, que se deu a sua ruptura com a
psicanalise.

Parece que embora o embrido para o rompimento, “de direito”, tenha sido esse contexto,

a fratura, “de fato”, ocorreu segundo o proprio Perls (1979, p. 84):

[...] quando conheci Maria Bonaparte, Princesa da Grécia, na cidade do Cabo.
Ela era amiga e discipula de Freud. Eu havia completado e mimeografado o
manuscrito de Ego, Fome e Agressdo e dei a ela para que lesse. Quando me
devolveu o manuscrito, ela me deu o tratamento de choque que eu precisava.
Disse: se vocé nao acredita mais na teoria da libido, é melhor apresentar sua
renuncia (Perls, 1979, p. 84).

Ele admitiu ter ficado incrédulo, por constatar uma abordagem cientifica se baseando
numa profissao de fé.
O segundo evento refere-se ao langamento do livro “Ego, Fome e Agressao”, em 1942.

De acordo com Nascimento (2015), nesse trabalho, Fritz Perls ja antecipava uma nova proposta

12Reich tinha sido analista de Perls durante 2 anos ¢ mal o reconhecera durante o congresso (Ribeiro, 2022).
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teorica e metodologica, que mais tarde seria desenvolvida como Gestalt-terapia. Suas ideias e
sugestdes para reinterpretar a teoria freudiana indicavam uma abordagem organismica e
holistica, propondo uma revisdo dos conceitos metapsicologicos de Freud. Além disso, Perls
buscava integrar as noc¢des de Friedlander ao pensamento freudiano (Belmino, 2016). Esse
aspecto, destacando a transposicdo da no¢do de organismo e a influéncia do gestaltismo nas
bases psicanaliticas de Perls, possivelmente assinala os momentos iniciais da germinagao da
semente da Gestalt-terapia.

O terceiro evento, a que nos referimos anteriormente, trata-se da participacao de Perls
na Segunda Grande Guerra. Com o impacto ¢ desordem proveniente do conflito mundial, Perls
se alistou no exército como oficial médico e durante quatro anos atuou como psiquiatra na
Africa do Sul. O tempo de servigo militar foi um periodo de bastante auséncia na familia.

Segundo Ginger e Ginger (1995, p. 54), Perls “[...] multiplicava suas aventuras sexuais,
desinteressava-se cada vez mais da mulher e dos filhos, enfurecia-se com frequéncia, e nao
hesitava em bater neles — reproduzindo assim o comportamento de seu proprio pai”. Em 1946,
ap6s o servigo militar e temeroso de que o apartheid tivesse repercussdes na Africa do Sul,
semelhante aos do nazismo, decidiu largar tudo e se estabeleceu com a familia em Nova York
(Frazao, 2013).

O contexto novaiorquino foi proficuo para a Gestalt-terapia, embora ele ndo tenha
apreciado a agitagdo e a competicdo da cidade, além de ndo ter sido bem recebido pelos
psicanalistas ortodoxos!®>. O Lugar seria o ponto de encontro de diversos intelectuais, alguns
deles provenientes da Europa, fugidos da guerra, como o proprio casal Perls. Em Nova York,
Fritz passou “[...] a levar a pintura mais a sério depois de vir para os Estados Unidos. A vida ao
ar livre e os esportes na Africa do Sul pareceram sumir em Nova York, a cidade de pedra, pressa
e cultura” (Perls, 1979, p. 120).

Além desse contato mais proximo com a pintura, Perls voltara a frequentar a boemia e
0s meios artisticos, mantendo contato com pensadores do pos guerra, anarquistas e artistas de
diversas areas como escritores, musicos, bailarinos, pintores e atores. A atmosfera do lugar
evidenciava uma grande liberdade de costumes, por exemplo, a pratica aberta da bissexualidade
e do sexo em grupo pela maioria do conglomerado de intelectuais, como forma de explorar os

limites pessoais e transgredir os da sociedade (Ginger; Ginger, 1995). Foi nesse contexto

B3De acordo com Ginger e Ginger (1995), além de rejeitarem suas ideias desviantes da teoria freudiana, também
discordavam e criticavam os comportamentos antissociais de Perls, que costumava andar sujo e desarrumado,
tampouco observando as convengdes sociais de polidez elementar (nunca teria dito obrigado) e flertar
abertamente — inclusive suas clientes.
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novaiorquino que Perls estabeleceu contato com os membros que posteriormente formariam o
renomado Grupo dos Sete.

Conforme Belmino (2020, p. 48) evidencia, o grupo se encontrava regularmente para
discutir temas variados € os membros “[...] ndo tinham como proposito construir uma unidade
do pensamento, mas sim, construir debates que pudessem abrir novas ideias”. O grupo, com
destaque para Goodman e Laura, foi responsavel pela articulagdo e sistematizacao das ideias de
Fritz e consequente delineamento da nova teoria que emergia de tais articulagdes, a Gestalt-
terapia.

Conquanto estivesse envolvido no processo de elaborac¢do do livro para lancamento da
abordagem, Perls deslocou-se para o desenvolvimento do segundo tomo do livro. Nessa
segunda parte, Fritz concentrou-se em reescrever diversos exercicios que havia desenvolvido
mediante sua pratica clinica e influéncia reichiana. Paul Goodman assumiu o desenvolvimento
do primeiro tomo (Belmino, 2020). Este fato nos remete a uma curiosidade que também
abordaremos no préoximo item, uma aparente cisdo que caracteriza a abordagem desde sua
génese.

A despeito desse assunto, no periodo entre 1950 e 1951, a Gestalt-terapia consolidou-se
com a publicag¢do do livro homonimo, “Gestalt-terapia”. Um ano apds o langamento da nova
abordagem, Fritz e Laura Perls estabeleceram o primeiro Instituto de Gestalt-terapia em Nova
York. Em 1954, ap6s a criagdo de um segundo instituto em Cleveland, Perls tendo confiado a
administracdo dessas duas instituicdes a Laura, Goodman e Weiz, embarcou em uma viagem
pelo continente norte-americano para disseminar seus ensinamentos e seu método. Durante essa
jornada, Perls fundou institutos em cidades como Chicago, Detroit, Toronto, Miami e Los
Angeles, conforme esclarece Ribeiro (2022).

Ap0s esse contexto, Perls experimentou uma fase de desanimo e cansagco. Em 1956, aos
63 anos de idade, cardiaco e enfadado de sua relagdo com Laura, Fritz imaginava que iria findar
seus dias na indiferenca total. Triste e deprimido, recolheu-se num pequeno apartamento nas
margens do Golfo do México, na Florida, onde dirigiu eventualmente grupos que tinham uma
baixa presenga de participantes. Sem a convivéncia de amigos, Perls viveu um periodo solitario.
A falta de contato repercutiu em sua renuncia a atividades sexuais pela primeira vez na sua vida
(Ginger; Ginger, 1995).

Em 1957, afundado nessa conjuntura, Perls se envolve com uma de suas clientes e passa
a viver um torrido romance. Trinta e dois anos mais nova, Marty From reacendeu em Perls o
gosto pela vida. Como reflexo dessa reconexdo com sua existéncia, Fritz voltou a vivenciar

todo tipo de experiéncia, que incluiam o frequente uso de drogas psicodélicas. O proprio Perls
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(1979) admite ter tomado muito LSD e de ter feito uso de psilocibina uma dtzia de vezes.
Permaneceu nesse quadro, ao longo dos trés anos subsequentes, até que em 1960, um de seus

clientes e posterior aluno, Jim Simkin o convenceu a deixar estas substancias.

Em 1960, ou por ai, eu clinicava em Los Angeles. Ainda estava me
recuperando de duas operagdes em Miami, separando-me a duras penas de
Marty, e fazendo viagens frequentes demais com LSD. Ndo ocorria realmente
nada que valesse a pena. Apesar do apoio de Jim Simkin eu ndo conseguia
deixar atras a profissdo e ndo conseguia me livrar de uma sensacao de estar
condenado a viver (Perls, 1979, p. 97).

Diante desse contexto, Fritz decide fazer uma viagem de Los Angeles a Nova York “[...]
mas pelo outro lado — uma viagem em torno do mundo, de navio” (Perls, 1979, p. 98). Assim,
em 1962, proximo dos 70 anos, Perls da inicio a uma série de viagens que se estenderia por
dezoito meses. Tendo deixado Nova York, se estabelece em Israel, numa aldeia de jovens
beatniks, seguindo na sequéncia para o Japao onde viveu por dois meses em um mosteiro Zen.

Nesse periodo, Perls (1997) aprofundou os seus estudos, pois 0 Zen o teria atraido pelo
fato de lhe parecer uma proposta de religido sem Deus. Relata entdo sua surpresa ao notar que
“[...] antes de cada sessdo tinhamos de invocar ¢ nos curvar diante de uma estatua do Buda.
Simbolismo ou ndo, para mim tratava-se de uma reificagio'¥, conduzindo a uma deificacdo”
(Perls, 1997, p. 103). Apesar disso € notoria influéncia do pensamento Zen na Gestalt-terapia,
como veremos mais adiante. O fato ¢ que Perls teria realizado essa viagem com o intuito de
tornar-se pintor, mas terminou por redescobrir a terapia (Calderon, 2011).

Ao retornar da viagem, Fritz instalou-se em uma propriedade localizada na California,
conhecida por suas fontes de dguas termais e sulfurosas: a célebre Esalen'>. L4, passou a
conduzir workshops de treinamento em Gestalt-terapia. Durante esse periodo em Esalen, Perls
realizou diversas palestras em que apresentava, de forma simples e direta, as ideias que
fundamentavam seu trabalho terapéutico, registrando em video seus seminarios sobre o trabalho
com sonhos. Nesta mesma época produziu a obra 4 abordagem gestdltica e testemunha ocular
da terapia (Esch, 2012).

Foi exatamente nesse periodo, no final da década de 1960, em meio as tensdes do pds-
guerra e a escalada da crise com o Vietnd, que surgiu o movimento hippie, especialmente nos

Estados Unidos. Caracterizado por sua defesa da paz, do amor, da liberdade e da igualdade, o

4Reificar. Encarar algo abstrato como uma coisa material ou concreta; coisificar (Houaiss, 2001, p. 2419).

BPropriedade de Michael Murphy localizada em Big Sur na costa californiana, 300 km de S3o Francisco. Junto
com Richard Price, criaram ali um Centro de Desenvolvimento do Potencial Humano (Ginger; Ginger, 1995).
Por 14 passaram figuras como Lama Tibetano Tarab Rinpoche, Stanislav Grof, Pierre Weil (Silva, 2015).
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movimento contestava os valores tradicionais da sociedade. Ao mesmo tempo, valorizava a
expressao espontanea e auténtica do ser humano. Rompendo com diversas normas sociais, 0s
hippies adotaram um estilo de vida comunitario, marcado por comportamentos e formas de se
vestir que contrastavam com os modelos sociais vigentes. Foi, portanto, a partir dessa década,
“[...] favorecida pelo movimento de contracultura, que a Gestalt-terapia alcangou certa
notoriedade e popularidade nos EUA” (Esch; Jac6-Vilela, 2019, p. 2).

Esse contexto, também conhecido como contracultura, encontrou nas ideias de Perls e
no seu estilo, um legitimo representante desse movimento. Logo, tanto Perls quanto a Gestalt-
terapia ganharam maior notoriedade e reconhecimento. Fritz, tendo figurado como matéria da
revista Life, chegou a ser algcado a “rei dos hippies”, denotando a expansdo que ele, e,
consequentemente, seu modelo psicoterapico alcangaram.

Em 1969, Fritz Perls (1977b) langou o livro Gestalt therapy verbatim. A obra retine uma
variedade de registros audiovisuais originados das gravacgdes de seus semindrios realizados um
ano antes, em Esalen. Esses registros foram transcritos, resultando no livro mencionado,
conforme explica Esch (2012). No mesmo ano, Perls mudou-se para um rancho as margens do
lago Cowichan, no Canad4, onde estabeleceu uma comunidade terapéutica fundamentada nos
principios gestalticos (Perls, 1979). Em 1970, apds retornar de uma viagem de lazer, fez uma
breve parada em Chicago para realizar alguns workshops. Foi nessa cidade, em 14 de margo,
que Perls faleceu de um infarto. A autdpsia também revelou a presenca de um cancer no
pancreas. Fritz Perls tinha 77 anos.

Assim, aquele obscuro menino judeu de classe média que ndo passou, segundo suas
proprias palavras, de um psicanalista mediocre, encerrou sua existéncia como efetivamente
“[...] criador de um novo método de tratamento e expoente de uma filosofia viavel que poderia
fazer algo pela humanidade” (Perls, 1979, p. 11). Logo, parece ter conseguido alcancar o intento
que ele aspirou para sua existéncia, o de que na conclusdo de sua vida se formasse uma gestalt

inteira (Perls, 1979).

2.1.2 Gestalt-terapia: um todo gestaltico

Nem toda Gestalt-terapia é Perlsiana [...]. A Gestalt-terapia ndo foi fundada
apenas por Fritz Perls, mas também por Laura Perls (que tinha um bom
embasamento em Psicologia da Gestalt), Isadore From, Paul Weis, Paul
Goodman e outros [...]. Posteriormente, muitos outros tiveram influéncias
importantes (Yontef, 1998, p. 156).



38

A Gestalt-terapia s6 poderia ter surgido a partir da convergéncia das figuras de Fritz
Perls, Laura Perls, Paul Goodman, Isadore From, Paul Weisz, Elliot Shapiro e Sylvester
Eastman, conforme explica Belmino (2020). De fato, essa observagdo além de ajudar a
compreender a perspectiva plural da abordagem, faz jus aos demais personagens importantes,
para que o todo da Gestalt-terapia pudesse emergir e se consolidar como abordagem
psicoterapica.

Principalmente Laura Perls e Paul Goodman tém sido resgatados por autores
comentaristas da Gestalt-terapia como eixos determinantes para a concepgao da teoria. Laura,
costuma ser descrita como uma mulher brilhante. Psic6loga, fez formagdo em psicanalise com
Karl Landauer e seu doutoramento sobre os processos perceptivos, com Wertheimer!'®. Em
Frankfurt, época em que conheceu Fritz, trabalhava como assistente de Goldstein. Tendo
desenvolvido um forte interesse pelos filésofos existencialistas, foi aluna de Martin Buber ¢
Paul Tillich. Com o primeiro, aprofundou os estudos no pensamento dialdgico e, com o
segundo, pesquisou sobre 0 movimento existencialista e fenomenologico. Envolvida fortemente
com o campo da arte ¢ da cultura, Laura também era bailarina, pianista e escritora, conforme
destaca Belmino (2020).

Paul Goodman, nascido em Manhatan e advindo de uma convencional familia judaica,
a0 mesmo tempo que observava sua tradicao, foi exposto desde cedo a cultura cosmopolita de
uma megalopole como Nova York. Goodman “[...] era um ativista gay anarquista bastante
conhecido nos EUA. Ele escreveu um capitulo no livro Os grandes escritos anarquistas |...],
sendo também autor de um dos classicos do anarquismo contemporaneo: Growing up absurd
(1962)” (Frazao, 2013, p. 13).

Segundo Belmino (2017), tendo estudado filosofia e literatura no City College of New
York, Goodman, por consequéncia, desenvolveu um gosto eclético que contemplava autores
como Freud, Aristoteles, Espinosa, Kant, Dewey, Thomas Jefferson e Husserl, dentre outros.
Goodman também havia sido influenciado pelas ideias de Reich (Santos et al., 2020). Essas
multiplas inspiragdes refletiram-se em seu pensamento, contribuindo para a concepgao da
Gestalt-terapia, que se mostrou “[...] intimamente relacionada a um movimento politico de
contestacdo social, com sua énfase na anarquia e nos movimentos de contracultura”

(Nascimento; Ribeiro, 2017, p. 149).

1Wertheimer é considerado um dos principais expoentes do gestaltismo. Ao lado de Koéhler e Koffka, elaborou a
teoria e designou a expressdo. O movimento também ficou conhecido como Escola de Berlim e ajudou na
formacao de uma frente ampla que visava superar o elementarismo associacionista, hegemonico no século XIX
(Penna, 2000).
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Conforme anunciamos na se¢do 2.1.1, um fato curioso sobre a contribui¢do de Laura e
Goodman para a concepc¢ao da abordagem ¢ a evidéncia de que desde seus primoérdios nos
Estados Unidos, a Gestalt-terapia emergiu e evoluiu, apresentando duas correntes distintas e
influentes. Conforme sugere Frazao (2013), a primeira ¢ representada por Fritz Perls em seus
Workshops para demonstragdo e divulgagdo das suas concepgdes, especialmente, entre os anos
de 1960 e 1970. Teria, portanto, um carater mais vivencial e experimental.

A segunda corrente, centrada em Nova York e difundida na Europa, ainda segundo a
autora, estava mais interessada em consolidar as bases tedricas e filosoficas da abordagem,
sendo representada principalmente por Paul Goodman e Laura Perls'’. Portanto, além da
pluralidade e diversidade de influéncias que caracterizam a epistemologia da Gestalt-terapia, o
bindmio teoria e pratica destaca outra caracteristica da abordagem, que 4 a presenga de estilos
divergentes que, apesar das diferencas, estruturam sua base.

A despeito desse debate, a realidade ¢ que a Gestalt-terapia ganhou projecao a tal ponto
que “[...] em 1970, ano da morte de Perls, a terapia gestaltista figurava como uma das seis
psicoterapias reconhecidas pela Associagdo Americana de Psicoterapia e, em 1972, ocupava o
terceiro lugar entre as técnicas utilizadas nos Estados Unidos” (Penna, 2000, p. 116).

Portanto, mesmo depois de sua morte em 1970, a Gestalt-terapia permaneceu em pleno
desenvolvimento. Atualmente a abordagem conta com institutos em diversos paises pelo
mundo. No Brasil, essa expansao evidencia-se, de acordo com Holanda e Karwowski (2004, p.

62) com o:

[...] crescimento da produgdo tedrica, o desenvolvimento de trabalhos em
torno de seus fundamentos e o delineamento de novos campos de agdo, onde
os principios da Gestalt- terapia passaram a ser aplicados para além do campo
clinico tradicional, comumente confundido com a psicoterapia. Com esse
novo delineamento, as premissas da Gestalt-terapia passaram a ser aplicadas
a areas tais como a Educacdo (com a Gestaltpedagogia) (Holanda;
Karwowski, 2004, p. 62).

17Belmino (2018), ao explorar mais a fundo essa tematica, investigou o bindmio delineado por Frazdo (2013),
atribuindo caracteristicas distintas a Perls e a Goodman como faces complementares da Gestalt-terapia. Em sua
obra, o autor descreve o sutil paralelo que permeia a relagdo entre Fritz e Paul Goodman, mas também destaca,
de maneira evidente, as diferengas em suas abordagens e estilos pessoais. Ao reconhecer a interdependéncia
entre os dois na formagdo da Gestalt-terapia, Belmino (2018) enfatiza que a emergéncia da abordagem ndo seria
possivel sem a contribui¢do particular de cada um. Apesar de considerar Perls como o principal arquiteto da
Gestalt-terapia, o autor ndo hesita em atribuir a Goodman o devido crédito que lhe é devido. A despeito desse
debate, o fato ¢ que a Gestalt-terapia ganhou proje¢ao a tal ponto que “[...] em 1970, ano da morte de Perls, a
terapia gestaltista figurava como uma das seis psicoterapias reconhecidas pela Associacdo Americana de
Psicoterapia e, em 1972, ocupava o terceiro lugar entre as técnicas utilizadas nos Estados Unidos” (Penna, 2000,
p. 116).
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Em decorréncia de sua expansio, alcangou outros paises, tendo chegado no Brasil'® em
1972, se considerarmos a “[...] publicagdo do artigo de Thérése Amelie Tellegen intitulado
Elementos de Psicoterapia Gestaltica, no Boletim de Psicologia de Sao Paulo” (Esch, 2012, p.
10). Esse evento também ¢ reconhecido por Holanda e Karwowski (2004, p. 62) que embora
destaquem que, na época da publicagdo do artigo, ja houvesse registro de profissionais que
atuavam a partir da dtica gestaltica, “[...] como Claudete C. de Freitas, em Curitiba, ¢ Margaret
de Joode, no Rio de Janeiro”, atribuem a introducao da Gestalt-terapia no Brasil, igualmente, a
Thérese Tellegen.

Atualmente, a Gestalt conta com institutos nas cinco regides do Brasil, com énfase para
a regido Sudeste, nos estados do Rio de Janeiro e Sao Paulo (Nascimento; Ribeiro, 2017). Essa
prolifera¢do de institutos ajudou a motivar, em 2016, no XV Encontro Nacional de Gestalt-
terapia e XII Congresso Brasileiro da Abordagem Gestaltica, em Fortaleza-CE, a constituigdo
de uma diretoria que teve por finalidade regulamentar a Associagdo Brasileira de Gestalt-
terapia. O ato foi oficializado em 2019, no XVIII Encontro Nacional de Gestalt-terapia, em
Curitiba/PR.

Quase cinco anos apo6s sua oficializacdo, a Associagdo Brasileira de Gestalt-terapia conta
com o total de 444 profissionais associados, assim distribuidos por regido: 29 na regido Norte; 99
na regido Nordeste; 69 na regido centroeste; 197 na regido sudeste e 52 Gestalt-terapeutas na
regido sul. Em termos percentuais, a regido norte conta com a representacao de 6% do total de
profissionais associados; a regido nordeste, por sua vez, com 16%; a regido centroeste com 12%;
a regido sul com 22% de representacdo e, por fim, a regido sudeste com 44% do total de
associados (ABG, 2025b).

Importante salientar que esses nimeros nao representam, em termos quantitativos, o total
de profissionais Gestalt-terapeutas do pais, tendo em vista que diversas pessoas habilitadas na
abordagem ndo se filiaram a associac¢do. Logo, os dados sdo um indicador da importincia de
outras formas de avaliacdo e coleta de dados para obter uma fotografia mais abrangente da
comunidade de Gestalt terapeutas no pais.

Por outro lado, ¢ valido observar que esses dados evidenciam, ainda assim o crescimento
do nimero de profissionais atuantes nessa area, indicando um campo em expansdo. Esse

aspecto também foi destacado por Holanda e Karwowski (2004) que, ao analisarem a produgao

8Em funcdo de ter chegado ao Brasil em um periodo de intervengdo militar, assim como nos Estados Unidos, a
abordagem desenvolveu-se permeada pelos movimentos de contracultura. Logo, constituiu-se contraria a
concepgdes que objetivavam uma adaptacdo ou ajustamento do individuo, considerando seu tensionamento com
a sociedade genuino.
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académica sobre Gestalt-terapia no Brasil naquele ano, ja apontavam para a tendéncia de
crescimento da abordagem.

Além do evidente aumento da producio académica'®, outro fator que pode ser atribuido
a esse desenvolvimento ¢ a efetividade do seu método. Apoiado em uma concepgao organismica
da pessoa, compreende as dimensdes mental, fisica e emocional do humano como interligadas,
ressonando dessa forma uma perspectiva mais integrada e plena do ser. Com o intuito de
compreendermos melhor os elementos tedricos que alicercam a visdo de humano e a técnica
gestaltica, passamos a apresentar os principais elementos epistemoldgicos que constituem a

Teoria.

2.2 ELEMENTOS EPISTEMOLOGICOS DA GESTALT-TERAPIA: TEORIAS, METODO
E FILOSOFIAS DE BASE

Conforme discutido no topico anterior, a evolucao da Gestalt-terapia resulta de uma
variedade de influéncias que moldaram a vida de Fritz Perls. Essas influéncias, que incluem
referenciais tedricos, filoséficos e metodologicos, foram amplamente analisadas, entre outros
autores, por Paul Goodman e Laura Perls. A “costura” de um tecido gestaltico por tantas maos
imprime nesse bordado elementos oriundos ndo apenas das experiéncias pessoais de Fritz, mas
também de seus colaboradores, conferindo a abordagem uma caracteristica distintiva de terapia
holistica como cerne do seu fundamento.

Um aspecto curioso revelado durante a pesquisa, e digno de destaque para justificar
nossa escolha em abordar algumas influéncias da Gestalt-terapia e ndo a sua totalidade, ¢ a
forma distinta como tais influéncias sdo tratadas. Ao investiga-las, encontramos uma variedade
de obras que salientam diferentes fontes epistemoldgicas entre si. Essa diversidade ressalta a
complexidade e a riqueza de abordagens dentro do campo da Gestalt-terapia.

Por exemplo, o conjunto de obras Colecio Gestalt-terapia®’ apresentou no primeiro

volume, reservado aos fundamentos e influéncias epistemologicas: a Psicanalise, a

Com base no banco de periddicos da CAPES, observamos a produgdo de 1224 titulos relacionados a Gestalt-
terapia e Gestalt terapia. Dentre esses, 331 foram produzidos nos tltimos 5 anos, evidenciando uma perspectiva
recente, enquanto 703 trabalhos foram publicados ao logo da ultima década, destacando a relevancia continua
dessa abordagem no cenario académico.

20Trata-se de uma cole¢io de obras em Gestalt-terapia organizada por Frazio e Fukumitsu (2013), que aborda uma
ampla de gama de temas. Os volumes contemplam os seguintes assuntos: os fundamentos epistemolédgicos e
influéncias filoséficas (livro 01); os conceitos fundamentais (livro 02); a clinica, a relagdo psicoterapéutica e o
manjo em Gestalt-terapia (livro 03); além de outros temas como diversidade, violéncia, sofrimento e inclusdo
em Gestalt-terapia (livro 09), entre outros volumes que tratam de questdes relevantes para a pratica e a teoria da
Gestalt-terapia.
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Fenomenologia, o Existencialismo, a Psicologia Humanista, Psicologia da Gestalt, Teoria de
Campo, Teoria Holista; a Teoria Organismica e o pensamento oriental?!.

Karwowski (2005), ao discutir a génese da Gestalt-terapia, reconhece que ela se
constituiu originalmente como uma abordagem de multiplas influéncias. Ele destaca, como
exemplo, a Fenomenologia, atribuindo-lhe um papel central em sua obra, mas também
menciona a Psicandlise, Psicologia da Gestalt, Existencialismo, Zen-Budismo e Psicologia
Humanista, dentre outras que, segundo o autor, embora ndo menos importantes, receberam
menores referéncias nos relatos historicos. Nesse sentido, o escritor aponta implicitamente para
uma apresentacao seletiva da base epistemoldgica da teoria, reconhecendo que algumas dessas
influéncias foram menos abordadas devido a escassez de referéncias a elas nos registros
historicos da abordagem.

Vieira (2015), por sua vez, indica o Existencialismo, a Fenomenologia, o Psicodrama, a
Psicologia da Gestalt, Psicandlise, Teoria de Campo, Zen budismo ¢ a Teoria Organismica
como elementos epistémicos da Gestalt-terapia. Nota-se o surgimento de um novo elemento
que se enquadra dentro da observagdo de Karwowski (2005), o Psicodrama de Moreno (1889-
1974), no sentido de ser dispensada poucas referéncias nos relatos historicos.

No caso de Ginger e Ginger (1995), observamos o estabelecimento de relagdes da
Gestalt-terapia com o Existencialismo, a Fenomenologia, Psicologia Humanista, Psicologia da
Gestalt, Psicanalise e o pensamento oriental como indicagdes de fundamentos da abordagem.

Holanda (2005, p. 40) identificando a prevaléncia de alguns elementos epistémicos em
detrimentos de outras no¢des mais ignoradas em tais relatos, reitera a importancia “[...] de uma
arqueologia da Gestalt-terapia como forma de suprir essas lacunas, e ainda, como modelo de se
resgatar sua singularidade e o peso de legados por vezes menosprezados como a nog¢ao de
agressdo, por exemplo”. O autor parece pretender, com isso, resgatar demais influéncias que de
uma ou outra forma contribuiram para a concepg¢ao da Gestalt-terapia.

Diante desse fato, seria bastante tentador, conforme observa Ginger e Ginger (1995), de

acordo com a logica cartesiana:

[...] apresentar os fundamentos da Gestalt-terapia e, sobretudo, da psicanalise
de Freud e seus sucessores e dissidentes; mas também o expressionismo de
Friedlaender, o holismo de Smuts, a semantica geral de Korzybski, o
transcendentalismo de Emerson, e, é claro, o psicodrama de Moreno. Nao
esquecer os métodos analogos que o influenciaram, como a psicossintese de
Assagioli, o sonho-desperto de Desoille, a terapia centrada no cliente de

21Como bem evidencia Veras (2013) quando nos reportamos a influéncia do pensamento oriental fazemos
referéncia ao taoismo e ao zen-budismo.
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Rogers, a analise transacional de Berne, a dindmica de grupo de Lewin, os
grupos de encontro de Schultz, assim como a vegetoterapia de Reich, a
bioenergética de Lowen, a conscientizagao sensorial de Charlotte Selver, [...],
o anarquismo de Proudhon ou de Kropotkine, [...], o judaismo, o taoismo, o
zen [...] e muitos outros, que esqueco (Ginger; Ginger, 1995, p. 43).

Entretanto, ainda de acordo com o casal de autores, sabemos que este ndo ¢ o0 momento,
para nos lancarmos “[...] numa tentativa de andlise exaustiva de todas as influéncias
detectaveis” (Ginger; Ginger 1995, p. 83). Reservamos, portanto, a secdo 1.2.1 para
evidenciarmos alguns elementos oriundos da Psicanalise, Psicologia da Gestalt, da Teoria
Organismica, Holismo e da Teoria de Campo, as quais passaremos a nos referir, para efeitos
praticos, como as teorias de base. Dessa maneira, esperamos evidenciar como a Gestalt-terapia
assimilou as principais concepgoes dessas teorias, sem pretensdo de explica-las uma a uma.

As demais matérias, nomeadamente o Humanismo, o Existencialismo, o pensamento
oriental e a fenomenologia, as quais trataremos como influéncias filos6ficas e metodologicas,
respectivamente, serdo abordadas na secdo 1.2.2. A secdo 1.2.3 foi reservada para discutirmos
como a perspectiva gestaltica contribui para a forma¢ao humana a partir do exame de elementos
provenientes da abordagem que colaboraram para o desenvolvimento do individuo sob uma

otica da formacao humana.

2.2.1 Elementos conceituais das influéncias teéricas da Gestalt-terapia

Iniciando com a Psicandlise, como j& sabemos, Perls estabeleceu um estreito contato
com a teoria freudiana, experimentando “[...] vinte e trés anos de pratica como psicanalista (de
1928 a 1951)”, dos quais “[...] seis anos de andlise e de formacao didatica (de 1926 a 1932)”
(Ginger; Ginger, 1995, p. 63). Dessa forma, evidencia-se a construcao da cosmovisdo de Perls,
tendo a concepcao psicanalista como um de seus fundamentos.

Apesar de toda a influéncia tedrica e metodoldgica, na elaboragdo da Gestalt-terapia, os
autores atribuiram novos sentidos as nogdes psicanaliticas, resultando em uma abordagem que
diverge da visdo original de Freud. Um exemplo desse ajuste metodoldgico na abordagem
gestaltica ¢ a énfase no uso do “como” em vez dos “porqués”, comumente utilizados no método
psicanalitico.

Esse deslocamento do “porqué” para o “como” ¢ fundamental na Gestalt-terapia, porque
orienta o foco do sujeito da causalidade passada para a experiéncia presente. Enquanto o
“porqué” remete a explicagcdes muitas vezes racionais, que mantém o sujeito no plano do

discurso e da analise intelectual, o “como” convida a exploragdo da experiéncia no aqui-e-
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agora, promovendo uma ampliacdo da consciéncia fenomenoldgica. Perls, Hefferline e
Goodman (1997) enfatizam que o autoconhecimento ndo se da por meio da analise de causas
passadas, mas pelo reconhecimento da forma como a experiéncia se manifesta no presente —
isto €, no modo como sentimos, agimos e nos relacionamos no aqui-agora da existéncia. Outras
modifica¢des incluem a reinterpretagdo de conceitos como as nog¢des de transferéncia e
contratransferéncia, compulsdo a repeticdo, ambivaléncia, sonho e resisténcias, conforme
explorado por Ginger e Ginger (1995). Na Gestalt-terapia, por exemplo, o fendmeno da
transferéncia — entendido na psicanalise como a proje¢ao de conteudos inconscientes do
paciente sobre o terapeuta — € ressignificado como parte do contato presente, sendo trabalhado
diretamente no campo relacional entre cliente e terapeuta, como algo que ocorre no aqui-e-
agora e que pode ser explorado de forma consciente e dialdgica. A contratransferéncia, por sua
vez, deixa de ser um obstaculo técnico a ser neutralizado e passa a ser compreendida como uma
resposta viva e auténtica do terapeuta, que, ao reconhecer suas proprias reagdes, pode ampliar
o campo de consciéncia da relagdo terapéutica.

Outro exemplo seria a nogao de ambivaléncia. Na psicanalise, o conceito concerne a
ideia da coexisténcia de sentimentos opostos em relacdo a um mesmo objeto. Em vez de
interpretar a tensdo ambivalente como um conflito a ser resolvido por meio da andlise, a
abordagem gestaltica busca dar voz as polaridades internas, permitindo que cada uma delas se
expresse plenamente. Esse processo favorece a integracdo e a sintese criativa dos opostos,
apoiando o cliente na construcdo de escolhas mais conscientes e auténticas.

Dessa forma, pode-se afirmar que o surgimento do pensamento gestaltico ¢
profundamente enraizado na tradicdo psicanalitica, mas sua evolugcdo ¢ marcada por uma
reestruturacao fundamental.

Um outro fator que contribuiu para essa reestruturacao dos elementos psicanaliticos no
pensamento gestaltico foi a influéncia de dissidentes da psicandlise, como Wilhelm Reich e
Karen Horney, sobre Perls — e, de certa forma, também sobre Laura e Goodman. Ou seja, Perls
teve contato com psicanalistas que ja contestavam a teoria freudiana, tendo bebido dessas fontes
alternativas que concorreu para a constru¢do de sua propria abordagem terapéutica. Portanto,
por ndo ter seguido uma formacao classica, tradicional na psicandlise, terminou por ter contato
com as nogdes e conceitos da teoria freudiana também através do filtro desses dissidentes.
Helou (2013), inclusive, situa Perls entre os grupos que se desviaram dos fundamentos classicos
da psicanalise.

Esse afastamento da teoria freudiana ¢ observado por Ribeiro (2016), que destaca que,

embora a teoria psicanalitica tenha sido um dos bercos da Gestalt-terapia, ela foi submetida, na
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revisdo de Perls, a inimeras modifica¢des. Dessa forma, embora ainda se percebam tragos do
bergo original, ja ndo ¢ possivel reconhecé-los como eram inicialmente.

Tudo isto denota como o pensamento gestaltico emerge da revisdo da tradicao
psicanalitica de outras referéncias, que foram sendo edificadas a partir, principalmente, das
ideias de Fritz Perls, Laura Perls e Paul Goodman (Belmino, 2020). Em outras palavras, na
linguagem gestaltica, a Psicanalise pode ser vista como o “fundo” do qual a “figura” da Gestalt-
terapia emergiu.

Assim, enquanto a psicanalise forneceu os alicerces teoricos iniciais, as demais teorias
e influéncias, que a Gestalt-terapia incorporou, desempenharam um papel crucial na
reformulagdo da teoria freudiana, que terminou por desembocar no pensamento gestaltico. A
abordagem ndo apenas revisou os conceitos da teoria freudiana, mas também os ampliou e os
enriqueceu com novas perspectivas e praticas terapéuticas decorrentes dessas outras
influéncias.

Logo, compreender a influéncia da psicanalise na Gestalt-terapia como uma plataforma,
significa considerar que a sua maior contribui¢do talvez tenha sido ela proporcionar o terreno
no qual Perls pdde integrar e aplicar suas diversas inspiragdes, resultando na emergéncia de
uma abordagem terapéutica Unica e inovadora.

Parte do terreno onde Perls encontrou condigdes para germinar suas ideias foi arado por
Wilhelm Reich, o que lhe proporcionou um contato ja desviante da teoria freudiana. Reich havia
ampliado a compreensao de neurose em Freud, sugerindo que ela seria uma resultante da perda
de autonomia da pessoa diante do imperativo social. Essa concepc¢do foi incorporada pela
perspectiva gestaltica que passou a conceber esse transtorno psicoldgico como a incapacidade
do individuo de modificar suas técnicas de manipulacdo e interagdo com o ambiente. Logo,
deslocou a perspectiva da afec¢do como decorréncia de um conflito inconsciente de desejos
recalcados, para uma perspectiva centrada na dinamica entre o individuo e seu contexto social
(Belmino, 2017, 2024).

Esse deslocamento — de uma leitura intrapsiquica para uma compreensao relacional e
contextual do ser humano — contribui significativamente para repensar o processo formativo.
Ao considerar que o conflito humano ndo nasce apenas da repressdo interna, mas das formas
como a pessoa se constroi em relagdo ao meio, abre-se uma possibilidade de formacao mais
consciente, critica e integrada. A educagcdo e os espacos comunitarios ganham, assim,
centralidade como ambientes em que o sujeito aprende a reconhecer-se como parte de uma teia
de relacdes, desenvolvendo a autonomia e a consciéncia de si em constante didlogo com o

mundo. Esse olhar amplia o entendimento da forma¢do humana como um processo continuo de
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ajustamento criativo entre o eu € o ambiente, em vez de um simples desenvolvimento interno
isolado.

Dessa forma, ao identificar o corpo na dinamica entre individuos e contextos sociais,
Wilhelm Reich passou a valorizar essa dimensdo humana no trabalho terapéutico,
estabelecendo outra referéncia tedrica assimilada pela Gestalt-terapia. A partir do contato com
a nocao de corpo de Reich, a abordagem gestaltica passou a considerar e dar mais atengdo aos
aspectos estilisticos de comunicagdo da pessoa, incluindo gestos, linguagem corporal, pontos
de tensao e gesticulagdes. Perls (1977a) designava o corpo como o instrumento através do qual
vivenciamos o mundo e considerava que cada gesto ou tensdo no organismo revela aspectos do
nosso ser. Assim, a Gestalt-terapia integra a consciéncia corporal como elemento central no
processo terapéutico, promovendo uma abordagem que reconhece a interdependéncia entre
corpo ¢ mente. Portanto, a no¢do de corpo, conforme explica Frazao (2013), principalmente
naquilo que se pode considerar em relagdo ao corpo como expressdo de uma realidade mais
ampliada, parece mais clara que a da psicanalise. Reich e Perls se preocuparam em perceber o
homem na sua totalidade.

No tocante a Karen Horney, a primeira analista de Perls também contestadora da
psicanalise ortodoxa, tornou-se posteriormente dissidente da teoria freudiana. De acordo com
Schultz (2023), a divergéncia de Horney com a psicanalise teve inicio com a contestagdo do
retrato psicoldgico de Freud sobre as mulheres. Seu argumento seria que a “[...] psicanalise
concentrava-se mais no desenvolvimento dos homens que no das mulheres. Opondo-se ao
conceito freudiano de que as mulheres tém inveja do pénis” (Schultz, 2023, p. 137). Ainda de
acordo com o autor, outro reflexo da divergéncia de Horney teria sido o destaque que ela passou
a dar as relagdes sociais como elementos influenciadores da formacao da personalidade,
discordando de Freud que afirmava ser o sexo o seu fator regente (Schultz, 2023).

Para Horney, seriam os aspectos sociais que influenciariam o desenvolvimento da
crianca e ndo as forgas biologicas, conforme preconizava Freud. Essa perspectiva converge, em
termos de entendimento sobre a génese da neurose como um fator social, com as ideias e
postulados de Reich sobre o assunto. Portanto, assim como da perspectiva reichiana, a Gestalt-
terapia assimilou de Horney a visdo orientada ao ambiente, no tocante a génese da neurose. E
importante lembrar ainda, que foi através da sugestdo de Horney que Fritz se mudou para
Frankfurt, em 1927. Periodo em que conheceu Laura Posner e trabalhou com Kurt Goldstein.

Embora esse aspecto ndo evidencie uma influéncia direta na constru¢ao do pensamento
gestaltico, pode-se dizer que indiretamente contribuiu para a abordagem, uma vez que foi

decorrente desse processo que Perls estabeleceu seu relacionamento com Laura, fundamental
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para a sistematizac¢do da teoria, além de ter entrado em contato com os conceitos e nogdes da
Psicologia da Gestalt, outra determinante teoria para a abordagem gestaltica.

Tendo emergido na Alemanha em 1912, a Psicologia da Gestalt refere-se a concepgao
tedrica desenvolvida por Wertheimer, Kohler e Koffka. A Escola de Berlim, como também
ficou conhecida, fez parte de um movimento mais amplo que se originou na Psicologia Alema
no final do século XIX, por volta de 1890, com C. Von Ehrenfels apresentando o conceito de
Gestaltqualitdt. Ehrenfels atribui a esse conceito a ideia de uma certa “natureza” especifica de
uma gestalt, que evidencia a concepgao de estrutura como um todo nao somativo ou aditivo.
Ou seja, uma dada estrutura, ou gestalt, ndo deve ser compreendida como um simples conjunto
de partes adicionadas ou somadas (Penna, 2000).

Para ilustrar esse pensamento, Ehrenfels usou o exemplo de transposi¢ao da musica.
Para excluir a possibilidade de definir tal estrutura/gestalt/musica como uma simples adi¢ao de

sons musicais, ele considerou que:

[...] a mesma melodia poderia ser executada, sem perda da sua identidade, em
diferentes tons. A melodia seria, pois, uma estrutura ndo somativa, ou melhor,
uma Gestaltqualitdt. Nela Ehrenfels distinguiria entre os elementos
fundamentais e as Gestaltqualitdt, ou seja, entre os elementos de suporte, 0s
Grundlage e as estruturas propriamente ditas. Para Ehrenfels, tanto dados
sensoriais quanto as Gestaltqualititen pertenceriam ao dominio da
sensibilidade (Penna 2000, p. 17).

A partir dessa nocao, os gestaltistas, dedicados principalmente ao estudo da percepcao,
da aprendizagem e da solug@o de problemas, postulavam que a existéncia de um problema em
alguma dessas trés modalidades indicaria a falta de algo a verdadeira solucdo da situacao
(Ribeiro, 2016). Disso, desenvolveram a ideia de que percebemos as totalidades de maneira
distinta de suas partes, inaugurando, assim, uma nova compreensao sobre como percebemos as
realidades.

Contestando a visao dualista predominante na psicologia daquele tempo, que postulava
que as sensagdes ocorriam antes da percepg¢ao, estabelecendo com isso uma ideia de linearidade
ao processo perceptivo, os tedricos da Escola de Berlim afirmavam que a percepcdo das
totalidades ndo resultava de uma simples sintese das sensacdes, mas que surgiam de uma
integragdo imediata dos estimulos e dos elementos presentes no momento. Sugeria, portanto, a

impossibilidade de separar claramente o “interior”, representado pelas sensacoes, do “exterior”,

caracterizado pelas percepcdes (Frazao, 2013).
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Perls (2002, p. 61), denotando a influéncia dessa no¢do em seu pensamento, ao revisitar
a teoria psicanalitica, faz referéncia a essa formulacao, citando a afirmacdo de Wertheimer de
que “[...] existem totalidades cujo comportamento ndo ¢ determinado pelo de seus elementos
individuais, mas onde os processos parciais sdo determinados pela natureza intrinseca dessas
totalidades”.

Portanto, o conceito de totalidade inaugurou a compreensdo de que qualquer
interferéncia em um componente de um todo nao afetaria apenas aquela parte, mas a totalidade
de forma global. Essa perspectiva da Psicologia da Gestalt exerceu influéncia na formacao
académica de um importante personagem do gestaltismo, Kurt Goldstein, que ao aprofundar a
investigacdo sobre esse tema, expandindo o horizonte da psicologia da Gestalt, criou a sua
propria teoria, denominada Teoria Organismica (Veras, 2013).

A concepgdo organismica designa o ser humano como uma totalidade composta por
partes em intima articulagdo, que embora distintas, resultaria em uma soma superior as suas
partes. Essa perspectiva, portanto, evidencia uma no¢ao de humano como um ser transcendente,
ou seja, como algo que se estabelece muito além da mera soma de suas partes constitutivas
(Santos, 2020).

Essa totalidade mais amplificada, sintética e refinada, transcendente a adigdo de
determinados elementos e pode ser retratada como uma integralidade harmonica. Esse sentido
de estabilidade do organismico incluiria um sentido de equilibrio em suas diversas dimensdes.

De acordo com Perls (2011, p. 40), seria um processo natural em que evidenciaria que o:

[...] o homem parece nascer com um sentido de equilibrio social e psicologico
tao acurado quanto o seu sentido de equilibrio fisico. Cada movimento que faz
no nivel social ou psicologico ¢ dirigido para descoberta deste equilibrio, de
equilibrio estavel entre suas necessidades pessoais ¢ as demandas de sua
sociedade (Perls, 2011, p. 40).

Portanto, todo o esfor¢co do organismo teria como finalidade a preservagdo de seu
proprio equilibrio, bem como a preservagao do equilibrio na relagdo com seu meio. A nogado de
uma certa atitude de preservacao permanente de sua propria homeostase e da harmonia entre o
organismo e o meio, introduz a perspectiva de tendéncia a autorregulagdo do organismo, outra
nog¢do assimilada pelo pensamento gestaltico. Tal processo teria a fun¢do de estabilizar as
perturbagdes do organismo, que seriam decorrentes dos estimulos percebidos pela pessoa como
uma tensdo elevada (Ribeiro, 2016). O conceito de autorregulacdo, conforme observa Lima

(2009, p. 86), foi definido pelo proprio Goldstein:
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[...] como uma forma do organismo interagir com o mundo, segundo a qual o
organismo pode se atualizar, respeitando a sua natureza do melhor modo
possivel [...], esta tendéncia a atualizar sua natureza e a si mesmo ¢ o impulso
basico, o tnico impulso pela qual a vida do organismo ¢ determinada (Lima,
2009, p. 86).

Portanto, a no¢do de autorregulagdo ressalta a capacidade dos organismos de buscar
constantemente o equilibrio e a adaptacdo o que reflete ndo apenas uma mera resposta as
circunstancias externas, mas sim um processo essencialmente orientado pela propria natureza
do organismo. Dessa forma, a autorregulacdo emerge como um principio que indicaria o
processo continuo pelo qual o organismo se adapta a um ambiente e que dispensaria a

necessidade de:

Programar, incentivar ou inibir de maneira deliberada os incitamentos do
apetite da sexualidade, e assim por diante, no interesse da satide ou da moral.
Se deixam essas coisas livres, elas regulardo a si proprias de maneira
espontanea, e se elas forem perturbadas, tenderdo a reequilibrar-se (Perls;
Hefferline; Goodman, 1997, p. 60).

Desse modo, para a Gestalt-terapia, os individuos “[...] se autorregulam dando
prioridade para a execugdo de acdes que visem a satisfacdo das suas necessidades emergentes,
e quando uma necessidade ¢ satisfeita, esta deixaria de ser figural e outra necessidade
emergiria” (Lima, 2009, p. 87). Assim, a necessidade selecionada pelo organismo, como foco
para execugdo das suas acoes, ¢ compreendida como elemento, ou figura, que se destacaria
daquilo que o organismo preteriu e que permanece como um historico existencial, ou fundono
qual o organismo retrai as demais necessidades ou interesses.

Segundo a teoria gestaltica, no seu enfrentamento pela sobrevivéncia, através da
manuteng¢do de seu equilibrio, “[...] a necessidade mais importante torna-se figura e organiza o
comportamento do individuo até que seja satisfeita, depois do que ela recua para o fundo
(equilibrio temporario) e d4 lugar a proxima necessidade mais importante agora” (Perls;
Hefferline; Goodman, 1997, p. 35).

Para os autores, essa alterndncia de dominancia das necessidades do organismo,
garantiria sua possibilidade de sobrevivéncia. Reconhecem, entretanto, que a interferéncia de
necessidades sociais como moral, bons costumes, e etc., tornaram-se cronicas, servindo como
estressores e desestabilizadores do sutil processo de autorregulagao.

A teoria organismica contribuiu ainda com a introdu¢ao da concep¢ao de Holismo, que
abraga e fundamenta diversos conceitos importados pela Gestalt-terapia da teoria de Goldstein

e da Psicologia da Gestalt. Para Lima (2013), o pensamento holistico na Gestalt-terapia teria
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sido determinante para que a abordagem rompesse, em definitivo, com o paradigma
reducionista e mecanicista da época.

O termo holismo, segundo Freitas (2016, p. 94), designa a nog¢ao de totalidade, de todo,
de relativo ao conjunto, tendo sido “[...] utilizado pela primeira vez em 1926, pelo fil6sofo sul-
africano Jan Christian Smuts, em seu livro Holismo e Evolucdo, no qual estabeleceu uma
relacdo entre vida e matéria, considerando-as como partes de uma totalidade maior e unica”.

Smuts (1936, p. 85) compreende o holismo como um processo de sintese da natureza:

[...] de modo que passamos de (a) meras misturas fisicas, onde a estrutura ¢é
quase negligenciavel, e as partes preservam em grande parte seus caracteres e
atividades ou fungdes separados, para (b) compostos quimicos, onde a
estrutura é mais sintética e as atividades e fung¢des sdo fortemente
influenciadas pela nova estrutura e dificilmente podem ser rastreadas até as
partes individuais; e, novamente, para (c) organismos, onde uma sintese ainda
mais intensa de elementos foi alcangada, o que impressiona as partes ou
orgaos de forma muito mais intima com um carater unificado, € um sistema
de regulacdo e coordenagao, e finalmente de controle central de todas as partes
e orgdos surge; e a partir do organismo, novamente, para (d) Mentes ou 6rgaos
psiquicos, onde o Controle Central adquire consciéncia, liberdade e um poder
criativo de carater mais abrangente; e finalmente para (e) Personalidade, que
p o todo mais elevado e evoluido entre as estruturas do universo, e se torna
um novo centro orientador e originario da realidade (Smuts, 1936, p. 85).

Essa atividade, que indica uma tendéncia do universo, sugere um processo de
transcendéncia de estruturas mais densas da matéria a organizagdes mais sutis*’. De outro
modo, “[...] nds falamos matéria, enquanto inclui todas as particulas da matéria no universo; do
mesmo modo nds falamos Holismo, enquanto incluindo todos os Todos, sao Todos que sdo,
finalmente, centros criativos de realidade no universo” (Smuts, 1996 apud Ribeiro, 2019, p.
910).

Ledo (2017, p. 35) considera a perspectiva holistica uma nova forma de conceber a
existéncia e de desenvolver novas alternativa, indicando que essa nova visdo estabelece
principios sobre o mundo “[...] que permitem pensar a natureza, a sociedade e a psique humana

de um jeito inteiramente diferente da descricao mecanica”.

22Esse aspecto nos remete a conceituagdo das dimensdes basicas de Réhr (2010). Segundo o autor, “[...] quando
organizamos as dimensdes basicas do ser humano na sequéncia matéria fisica, sensacdo fisica, dimensao
emocional, mental e espiritual, o fazemos de acordo com a densidade de cada realidade, considerando todas de
ordem material, portanto de qualidade distinta. A escala vai da matéria mais densa, a matéria fisica, até a mais
sutil, a espiritual” (R6hr, 2010, p. 14).
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Desse modo, a concepg¢do holista contribuiu para a no¢do de conceitos como os do
organismo como unidade e totalidade, de tendéncia a atualizacdo e autorregulagdo, além da

perspectiva de campo.

Além do holismo ao nivel intra-orgénico, Perls acentuou a importancia do fato
de considerar o individuo como parte perene de um campo mais amplo que
inclui o organismo e seu meio. Assim como Perls protestava contra a nogao
de divisdo corpo/mente, protestava também contra a divisdo interno/externo;
considerava que a questdo de as pessoas serem dirigidas por forcas internas
ou externas ndo tinha nenhum sentido em si, uma vez que os efeitos causais
de um sdo inseparaveis dos efeitos causais do outro (Fadiman; Frager, 1986,
p- 133).

Essa perspectiva embora reconheca que o ser humano dispde de potencialidades que
ajustam o proprio desenvolvimento, considera a ininterrupta influéncia do meio com o qual se
relaciona. Situa, portanto, o individuo numa relagio interdependente com um campo unificado
e em constante mudanca, que abarca tanto o organismo quanto o meio, revelando a influéncia
de outra teoria que contribuiu para a concepgao gestaltica: a Teoria de Campo.

A Teoria de Campo na Gestalt-terapia concerne a teoria assimilada da Fisica e
desenvolvida por Kurt Lewin na década de 1920 (Vogel, 2012). O conceito de Campo em
Lewin ¢ concebido como um espago vital, definido pelo autor, como o meio psicoldogico total
no qual uma pessoa tem a experiéncia subjetiva (Robine, 2005). A perspectiva de Campo ¢
designada ainda como nucleo primordial de tal experiéncia, sugerindo que a propria nocao de
organismo e de ambiente j& figurariam como produg¢des, indicando a posteriori, portanto, a
perspectiva de unidade entre essas categorias (Belmino, 2020).

A perspectiva teria influenciado a Gestalt-terapia e evidenciaria o fundamento da
compreensdo gestaltica sobre como “[...] o sentido das acdes de uma pessoa ¢ algo que se
coaduna a relagdo dela com o seu meio. Segundo essa teoria, ‘meio’ ou ‘campo’ referem-se a
‘quando’ e ‘onde’ algo pode produzir uma diferenca na percepcao da pessoa” (Rodrigues, 2013,
p. 115). Ou seja, o comportamento humano decorreria de uma relagdo permeada pelos
elementos presentes na experiéncia do organismo com o seu campo correspondente.

Para Santos (2020), o elemento que vai marcar a Gestalt-terapia, dentre os varios
aspectos que constituem a Teoria de Campo de Kurt Lewin, seria o fato de todo campo se
organizar em fungdo do que ocorre nele, estabelecendo um sentido que deveria ser
compreendido nessa interacdo. Isto €, assim como a expressio de um organismo estd
intimamente relacionada a interacao estabelecida com um campo especifico, a expressao desse

campo € regulada pelas interagdes que operam nele.
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A perspectiva destacaria, portanto, a nogao de que “[...] o nticleo da experiéncia ndo ¢ o
organismo e muito menos o ambiente. O nucleo fundamental da experiéncia ¢ a correlagdo
basica e anterior a essas duas dimensdes” (Belmino, 2020, p. 98). Esse nucleo primordial
também ¢ evidenciado por Perls, Hefferline e Goodman (1997, p. 43) quando fazem referéncia

a uma realidade que precede o organismo, sem a qual nao seria possivel sequer defini-lo:

Nao se tem sentido falar, por exemplo, de um animal que respira sem
considerar o ar ¢ o oxigé€nio como parte da defini¢do deste, ou falar de comer
sem mencionar a comida, ou de enxergar se, luz, ou de locomocdo sem
gravidade e um chdo para apoio, ou da fala sem comunicadores. Nao hd uma
unica funcdo, de animal algum, que se complete sem objeto e ambiente, quer
se pense em fungdes vegetativas como alimentacdo e sexualidade, quer em
funcdes perceptivas, motoras, sentimento ou raciocinio (Perls; Hefferline;
Goodman, 1997, p. 43).

Trata-se de uma concepcao que compreende a indissociavel relagdo entre organismo e
ambiente como um “[...] irredutivel dualismo de uma idéntica radicalidade originaria, do ‘si
mesmo’ ¢ do ‘mundo’, de modo que nem o primeiro pode ser derivado do segundo nem este
daquele” (Bollnow, 1946, p. 48).

Diante dessa concepcao, Robine (2005) aponta cinco principios, dentre outros, como
elementos fundamentais para a concepgao gestaltica, a saber: (1) o principio da organizagao,
em que o comportamento seria percebido como derivador de uma totalidade de fatos
coexistentes; (2) o principio da contemporaneidade, compreendida como categoria que
evidencia o contato com presente, em detrimento de exploragdes do passado como causa ou do
futuro como objetivo; (3) o principio da singularidade, postula que cada situagdo ¢ Unica e
indica com isso a necessidade de suspensdo de circunstancias generalizantes; (4) principio do
processo cambiante, denota o aspecto da experiéncia como algo provisorio resultante da relagao
estabelecida entre organismo e o seu meio e, por fim, (5) o principio da pertinéncia possivel,
reitera que nada do campo pode ser excluido a priori como ndo pertinente, ainda que o elemento
pareca marginal.

Dessa forma, podemos considerar que, dentre as teorias de base apresentadas, a
psicandlise poderia ser compreendida como aquela influéncia tedrica que serviu como espécie
de plataforma, permitindo que Perls e posteriormente Laura, Goodman e demais colaboradores
pudessem deslocar os principios do Holismo, da Psicologia da Gestalt, da Teoria Organismica

e da Teoria de Campo para sua concepc¢ao de abordagem do humano (Ledo, 2015).

2.2.2 Principais conceitos das influéncias filosoficas e metodolégicas
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Durante muitos séculos, a psicologia esteve vinculada a filosofia. Foi apenas no final do
século XIX que “[...] académicos da época resolvem distanciar uma da outra, dando origem ao
que se chamou de psicologia moderna” (Mendonga, 2013, p. 76). Ainda de acordo com a autora,
o momento do desligamento marcou o surgimento de duas correntes distintas na nova ciéncia.

Uma, dedicando-se ao estudo dos grupos e tentando identificar seus padrdes de
funcionamento, inclinou-se para uma compreensao mais socioldgica do humano; a outra buscou
imprimir um carater experimental e cientifico a disciplina, voltando-se para os aspectos
fisiologicos do homem e demarcando maior influéncia na Area.

Essa segunda concep¢do que, apoiada no paradigma cientificista, preconizava a
objetividade experimental, a énfase ao comportamento observavel e menosprezava os processos
subjetivos representa o que ficou conhecido na psicologia como a Primeira Forca®’. Esse
paradigma vigorou até meados do século XX, quando os estudos da psicodindmica freudiana e
sua ampliacao pelos seus discipulos, e mesmo dissidentes, imprimiu uma marca na psicologia,
que por ser tdo profunda quanto da primeira, passou a ser considerada a Segunda Forca. Esses
dois paradigmas prevaleceram como os grandes referenciais tedricos na Area até meados
daquele século.

Embora as duas concepgdes tenham trazido contribui¢des e avangos, sua prevaléncia no
pensamento da época também resultou em elementos que limitaram a compreensdo do ser
humano. Assim, conforme explicado por Castafion (2007), essa Enfase na fundamentagdo da
concepg¢do do ser humano levou a uma desumanizagdo determinista. Diante da necessidade de
ampliar a visdo do ser humano, que estava restrita a alguns aspectos e cerceada por algumas
perspectivas do behaviorismo e da psicanalise, surgiu em 1960, o Humanismo (Mendonga,
2013).

Considerado a terceira Forca da Psicologia, o Humanismo emergiu como um
movimento social dentro da psicologia e priorizava os tipos de experiéncias mais
especificamente humanos (Arcaro, 2009). Logo, apesar de té-lo classificado como uma
influéncia filosofica nesta apresentagdo, ¢ importante destacar que o Humanismo ndo se traduz
enquanto uma filosofia, “[...] mas um conjunto de diversas correntes tedricas que tém em
comum a convergéncia humanizadora da abordagem do homem” (Mendonga, 2013, p. 79).

Dessa forma, para a autora, o pensamento humanista ressignificou o lugar e a influéncia das

BImportante destacar que os termos primeira, segunda e terceira for¢a ndo designam uma ordem cronoldgica de
influéncia na psicologia. Representam, na verdade, a qualidade do impacto, indicando a sua profundidade, na
ciéncia psicologica.
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forcas comportamentais e inconscientes, as quais considerava ser dimensdes parciais da
realidade humana e ndo sua totalidade.

Decorrente da contestacdo desses paradigmas, o Humanismo teria surgido como
resposta a limitagdo e aviltamento da natureza humana diante da redugdo a que fora submetido
o humano através das perspectivas behaviorista e psicanalista, predominantes naquele periodo
(Schultz, 2023). E importante destacar a convergéncia do Holismo e da percepgdo do ser

humano a partir da nog¢ao de unidade e totalidade presente na concep¢ao humanista.

A Gestalt-Terapia, por sua propria definicdo, baseia-se nessa visdo de
totalidade operacionalizada, permitindo-nos afirmar, inclusive, que algumas
patologias sdo disfuncdes desses elementos existenciais, que, quando
operacionalizados separadamente, rompem a unidade operativa do ser
humano (Ribeiro, 2019, p. 910).

Portanto, alguns distirbios surgiriam como evidéncias de uma fragmenta¢do na
operacionalizacdo da unidade humana?*. Conceber o humano a partir dessa perspectiva
configura o Humanismo, portanto, como “[...] uma proposta de desenvolvimento, de
crescimento na direcdo daquilo que se diz humano” (Ribeiro, 2016, p. 43). Sobretudo porque
tal concepgao permeia o entendimento da existéncia de um potencial humano que o impulsiona
para o crescimento, através do processo de individualizagdao, compreendendo o ser humano
como responsavel pela atualizagdo desse processo (Freitas, 2016).

Outras postulagdes humanistas, que influenciaram o pensamento gestaltico,
contemplam (1) a concep¢do da experiéncia subjetiva como referéncia bésica para a
compreensdo; (2) o entendimento de que o ser humano apresenta possibilidade de escolha,
portanto, de livre arbitrio; (3) a crenga numa tendéncia do ser humano para a autorrealizacao e
o crescimento; (4) o interesse nos aspectos mais caracteristicos do ser humano; (5) a abordagem
ao humano a partir de uma o6tica holistica e (6) a compreensao de que o ser humano apresente
um carater eminentemente dialogal (Arcaro, 2009).

Dessa maneira, fundamentada na concepcao humanista, a Gestalt-terapia passa a
conceber o humano como ser de possibilidades. Enfatiza assim o seu carater inacabado, porém
criativo e transformador, que lhe confere a capacidade de aperfeigoamento, privilegiando o que
nele ha de positivo sem desconsiderar, contudo, o que ha de tragico e negativo que lhe

permearia. Portanto, estabelece a ideia de um potencial humano que existe, ou seja, de uma

24Operacionalizacio do humano como unidade, que refletiria o estado de equilibrio do ser, equivaleria dizer, em
Ferdinand Rohr, que a formag¢ao humana numa perspectiva da integralidade do ser, refletiria a humanizagao do
humano.
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poténcia particular, individual e irredutivel a generalidades e determinagdes universais que se
projeta no mundo (Bollnow, 1946). A percepcao do humano como um ser que existe, encontra
fundamento, por sua vez, nas concepg¢des de uma importante corrente filosodfica, o
Existencialismo.

A esséncia desse movimento remonta ao filésofo Dinamarqués Soren Kierkegaard. E o
conceito de existéncia, por ele definido, que se constituiu como base e ponto de partida de todo
o0 movimento, chamado em sua homenagem de Existencialismo. O movimento caracterizou-se
pelo estabelecimento de uma atitude polémica, emergente do protesto enérgico contra toda a
sistematica geral do pensamento e em desfavor de toda especulagdo metafisica que julgava
poder abstrair o humano, numa atitude teorética-pura (Bollnow, 1946).

Conquanto ndo tenha sido feita qualquer mengdo a sua influéncia na obra de
apresentacdo da abordagem, a Gestalt-terapia herdou do Existencialismo, notadamente, a
preocupagdo em compreender a existéncia humana e em perceber o homem como um ser livre
e responsavel por construir sua propria existéncia, ou seja, um ser livre para escolher sua
esséncia continuamente (Santos, 2020).

Embora nao tenha se desenvolvido diretamente de pressupostos existenciais especificos,
Fadiman e Frager (1986) consideram que diversos elementos da abordagem correspondem aos
desdobrados em muitas escolas do existencialismo, indicando uma influéncia, embora difusa,
mas substancial do existencialismo na Gestalt-terapia. Alguns exemplos, segundo os autores,
seriam (1) a forte contestag@o de Perls sobre o estudo abrangente do ser humano através de uma
abordagem cientifico-natural-mecanicista, por conseguinte, completamente racional; (2) a
insisténcia de que a experiéncia vivencial de uma pessoa sé € possivel de ser compreendida por
meio da descri¢do direta do proprio individuo; (3) a concepcdo do contato entre terapeuta e
paciente consistiria um encontro existencial entre duas pessoas, ndo uma nuance do costumeiro
relacionamento médico-paciente; e (4) o conceito de intencionalidade, em que estabelece a
concepcdo de que a consciéncia seria compreendida como intengdo, ndao podendo ser
considerada a parte do que ¢ pensado ou apreendido (Fadiman; Frager, 1986).

O proprio Perls (1977a) considerava a Gestalt-terapia um dos trés tipos de terapia
existencial, designando-a como a primeira, entretanto, que se apoiaria em si mesma. Esse tipo
de existencialismo, diferente daqueles assentados no “sobreismo” ou nos “deveriamos”?,

estaria comprometido em se afastar de conceituacdes e trabalhar com o principio da awareness.

20 “sobreismo” pode ser compreendido enquanto uma atitude de falar sobre coisas € pessoas; o “deveriamos”
evidenciaria uma perspectiva moralista que indicaria a obrigagao do ser humano de ser ou se comportar de formas
pré-determinadas.
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Tal principio, concebido também como uma presentificagdo, foi definido como o “[...] contato,
pelo sentir (sensagdo/percep¢do), pelo excitamento e pela formacdo de Gestalten. O seu
funcionamento adequado ¢ o reino da psicologia normal; qualquer perturbacao cai na categoria
da psicopatologia” (Perls; Hefferline; Goodman, 1997, p. 33).

E da influéncia existencialista, mais especificamente do conceito de existéncia, que se
desfaz a concep¢ao do humano como um ente pré-determinado, ou seja, um ser com uma
esséncia pré-definida. Essa perspectiva filos6fica argumenta que, enquanto ser existente, o
humano vai moldando sua suposta esséncia a medida que se expressa no mundo. Em outras
palavras, isso implica na conhecida ideia de que a existéncia precede a esséncia. A partir dessa
visdo, portanto, o ser humano nio pode ser concebido como um ser estatico e imutavel, mas
sim como um ser em constante processo de transformacao e autodescoberta. Sua esséncia nao
deve ser entendida como algo dado desde o inicio, mas sim algo que ele mesmo constroi ao
longo de sua jornada existencial.

Por conseguinte, ndo sendo a esséncia humana compreendida como predefinida, entdo
o individuo teria a liberdade de escolher seus proprios caminhos, definir seus proprios valores
e dar significado a sua propria existéncia. Essa liberdade, no entanto, viria acompanhada de
uma profunda responsabilidade, pois cada escolha feita pelo ser humano contribui para a
constru¢ao de sua esséncia.

E devido & concepgdo existencialista de ser humano que a Gestalt-terapia designa o
particular significado do conceito de responsabilidade como a “[...] habilidade de responder: de
ter pensamentos, reagdes, emog¢des numa determinada situacdo [...], significa simplesmente
dizer eu sou eu, e eu sou o que eu sou” (Perls, 1977b, p. 96). Essa no¢ao nos permite transitar
para uma outra concepg¢do filosofica que se aproxima dos preceitos existencialistas e assim
como essa filosofia, exerceu profunda influéncia na Gestalt-terapia, o Pensamento Oriental.

Como evidenciamos no topico 2.2, ao nos referirmos a concepgao filosofica oriental,
estamos nos referindo especificamente as contribui¢des do Tao e do Zen-Budismo. Comumente
essas duas concepcoes sao tratadas na Gestalt-terapia como influéncias do pensamento oriental.
Entretanto, como consideramos que falar de um pensamento oriental implicaria em designar
outras perspectivas como o confucionismo e o hinduismo, por exemplo, optamos em tratar tais
influéncias da Gestalt-terapia abordando-as de forma distinta.

Assim, temos que o Taoismo ¢ originario da China e encontrou em Lo Tsé, através de
sua célebre obra O Tao T¢ Ching, seu maior expoente (Ginger; Ginger, 1995). Sua concepg¢ao
central preconiza a ideia de que a realidade seria sempre formada por opostos. Apesar de

divergentes, esses polos ndo se excluiriam. Pelo contrario, “[...] compdem-se reciprocamente,
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constituindo uma harmonia equilibrada e ativa, ao mesmo tempo que se condicionam e se
limitam” (Veras, 2013, p. 158).

Dai decorre a origem da influéncia da qual a Gestalt-terapia absorveu a concepgao de
polaridades. Vista sob esta perspectiva da realidade embasada num aspecto dual, a Gestalt-
terapia, fundamentada no pensamento de Friedlaender e diferente dessa perspectiva dualista,
vai propor a abordagem da realidade a partir de uma triade com a introducao da concepgao de
ponto-zero. Essa nog¢ao, conforme explica Souto (2012, p. 186), evidenciaria uma sintese entre
os aspectos polares da realidade, de maneira a diminuir o risco de se cair no dualismo excludente
para apontar “[...] na dire¢do de integracdo, ¢ ndo simples oposi¢do de polaridades”.

Esse lugar de integracdo das polaridades, de acordo com Campos (2019, p. 178), foi
assimilado e ressaltado por Perls que “[...] aprendeu o valor do siléncio: a determinagdo para
's0 sentar' em siléncio e experienciar um tipo de vazio, que no Zen ¢ chamado de ndo-ser ou
ndo-mente, ¢ no Taoismo ¢ chamado de ndo-ser, o vazio, ou o feminino”. Perls (1997, p. 168)
utilizou o termo para designar o conceito de vazio “[...] enquanto o espago da resignacao, onde
o self costuma estar”. Ou seja, evidencia o espago fecundo de possibilidades e criatividade,
definido por Brito (2012), como fase intermediaria entre o pds-contato € o pré-contato
subsequentemente. Representa, portanto, o estado autorregulado do organismo, refletido na sua
condicao de homeostase.

Esta ideia central do Tao, ligada a busca do equilibrio, exerceu uma influéncia tao
significativa em Perls que, de acordo com Naranjo (2006, p. 6), quando Fritz menciona a
autorregulacdo organismica, estd se referindo ao Tao, pelo menos no sentido de ser “[...] um
curso de acdo apropriado ditado mais pela intuigdo profunda do que pela razdo, envolvendo
uma entrega dionisiaca as preferéncias em vez de uma luta sartreana pelas opcoes™.

Aqui observa-se o deslocamento de Perls para o aspecto pré-reflexivo da mente humana.
A acdo apropriada para estabelecer o equilibrio do organismo deveria partir ndo de
racionalizacdes excessivas, mas dar-se-ia através do contato pela intuicao, ou seja, através da
confianca naquilo que Perls chama de inteligéncia ou sabedoria do organismo (Fadiman;
Frager, 1986). A no¢do do Tao, de acordo com Ginger e Ginger (1995), tem alimentado o
pensamento oriental ha séculos, tendo exercido uma grande influéncia sobre diversas correntes
Budistas posteriores.

Originario da India do século VI a.C., o Budismo assimilou uma série de conceitos do
hinduismo e, apds a sua chegada na China, em virtude de sua perspectiva flexivel e tolerante,
também ocorreu de absorver elementos do Taoismo, resultando na vertente que mais tarde

organizaria o zen-budismo, que surgiu efetivamente no Japao (Veras, 2013). Dessa perspectiva
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a Gestalt-terapia teria assimilado, dentre outras nogdes, o conceito de vazio, impermanéncia,
aqui-agora, continuum de consciéncia e responsabilidade (Ginger; Ginger, 1995).

A nogao de vazio para o Zen, assimilado pela Gestalt-terapia, diverge do vazio como
um retorno ou volta a origem, como uma destruicao e perda do desenvolvimento do ego, “[...]
cuja implicagdo principal ¢ de fraqueza, de forma a se ter que comegar tudo de novo, em vez de
se desenvolver a partir daqui” (Perls, 1977a, p. 124).

Portanto, diferente da compreensao ocidental que tende a perceber o vazio como uma
deficiéncia a ser preenchida com uma interpretagao do seu significado pelo terapeuta, o ponto
de vista gestaltico considera o vazio como centro e coragao da mudanga terap€utica. Diante
disso, conforme afirma o proprio Perls (1979, p. 129), “[...] a nogdo de vazio deixa de ser
compreendida como equivalente a um nada para ser compreendido como um vazio que ¢ fértil”,
evidenciando o espaco fecundo de possibilidades e criatividade, de onde o self emerge.

Esse lugar sustenta a possibilidade do contato com a impermanéncia, outra noc¢ao
assimilada do Budismo, que ¢ definida como um fluxo natural da vida que se encontra em
constante e ininterrupto movimento. Assim, para o Budismo, estamos diante do fato de que
nada se mantém ou permanece estavel ou imutavel no universo, tudo seria um permanente devir.
A tentativa de retengdo desse fluxo natural de permanente mudanga, definida pelo Zen como
apego, ¢ concebida como origem do sofrimento existencial humano (Veras, 2013).

Podemos destacar que, implicita a essa nocao de apego, representando a tentativa de
conservacdo de um fluxo natural da existéncia, apresenta-se a concep¢do de neurose para
Gestalt-terapia. Partindo da perspectiva que “[...] inegavelmente, viver € um convite 8 mudanga,
a danca da impermanéncia e da vacuidade” (Furtado Gaspar, 2022, p. 67). A abordagem define
a neurose justamente como essa falta de capacidade do individuo de mudar suas formas de
modificacdo e interagdo com o meio mediante, essa danga impermanente da existéncia. Dessa
forma, a Gestalt-terapia afirma que o apego a uma realidade ou a cristalizacdo em um modo de
agir obsoleto, diante de um mundo em constante mudanca, seria o impeditivo para o
estabelecimento de um contato atualizado na relagdo, resultando no distirbio neurotico (Perls,
2011). Diante dessa perspectiva, podemos introduzir um outro conceito decorrente do Budismo
que de acordo com o préoprio Perls (1977b, p. 69) guarda “[...] toda esséncia da teoria Gestalt-
terapia”, o aqui-agora. Assim como no Zen, a Gestalt-terapia valoriza muito o presente por

considerar que ¢ apenas nesse momento do agora que fluxo natural da vida operaria.

O agora ¢ o presente, € o fenomeno, ¢ o que vocé percebe, ¢ 0 momento no
qual vocé carrega consigo as suas assim chamadas memorias e as suas assim
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chamadas antecipagoes. Seja lembrando ou antecipando vocé o faz agora. O
passado ndo € mais. O futuro ainda nao ¢ (Perls, 1977b, p. 65).

Com essa definigao, Perls (2011) situa o passado e o futuro como tempos relacionados
a capacidade mental do ser humano de memorizagcdo e imaginagdo, respectivamente. Tais
atividades mentais teriam como fung¢do a economia de energia do organismo, uma vez que “[...]
as atividades que denominamos mentais exigem menos dispéndio de substancias corporais que
as atividades que chamamos fisicas” (Perls, 2011, p. 28). Dessa forma, segundo o autor: “...]
pensamos nos problemas, em imaginagdo, para sermos capazes de resolvé-los na realidade.

Entretanto, 0o momento presente escaparia da atividade mental e ativaria o organismo no
contato com o agora. Por essa razdo, assim como o Zen, a Gestalt-terapia valoriza tanto o
momento presente, pois seria apenas “[...] no agora que a vida € possivel e nova; o0 momento
ndo se repete, e ter a capacidade de vive-lo como novo a cada instante promove um processo
de conscientizacao continua” (Kiyan, 2006, p. 140). Esse continuum de tomada de consciéncia,
permite que o organismo trabalhe de acordo com o principio saudavel da Gestalt-terapia de que
a situacdo inacabada mais importante, sempre emergira e podera ser aprimorada.

Tal aprimoramento decorreria do processo de responsabilizagdo do ser humano,
compreendido na Gestalt-terapia, assim como no Zen, ndo como um aspecto obrigatorio, mas
como uma habilidade do organismo escolher e dar respostas mais adequadas diante de um novo
contexto que se apresenta. Ou seja, seria a capacidade de ter pensamentos, agdes € emogdes
numa determinada situag¢do que provocasse certo nivel de tensdo no organismo, caracterizando-
se, portanto, como “[...] Uinica base do conhecimento, comunicag¢do e assim por diante” (Perls,
1977b, p. 69).

Assim, a responsabilizagdo resultante do processo de conscientizacdo ou awareness da
pessoa, a ajudaria no seu amadurecimento, uma vez que lhe permitiria a transferéncia do apoio
ambiental para o auto apoio, afastando-se da necessidade de se mover ou dar respostas. Para
garantir apenas a aprovacao do meio, concentrando-se também nas resolugdes relativas as suas
demandas e necessidades.

Logo, a existéncia humana nesses termos, pode ser entendida como uma continua busca
por autenticidade e significado. Cada acdo, decisdo e experiéncia molda a identidade do ser
humano, levando-o a confrontar questdes fundamentais sobre sua propria esséncia € o proposito
de sua vida. Essa perspectiva filosofica destaca sua influéncia na pratica gestaltica, que busca
incentivar a pessoa a abragar sua liberdade, assumir a responsabilidade por suas escolhas e

procurar constantemente o sentido de sua propria existéncia. Para efetivar esse tipo de
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abordagem e compreensdo da subjetividade humana, a Gestalt-terapia encontrou na
Fenomenologia?®, o método condizente a cosmovisio gestaltica.

O inicio do movimento fenomenoldgico na filosofia € atribuido ao filosofo e matematico
Edmund Husserl (1859-1938). Inspirado por Brentano, Husserl contestava o método aplicado
pelas ciéncias humanas em suas investigagdes, que se assemelhava ao utilizado nas ciéncias
naturais, apesar da distin¢do significativa entre seus objetos de estudo (Vogel, 2012).

Observando essa incoeréncia Husserl “[...] partiu para a constru¢ao de uma tentativa de
fundamentagdo das ciéncias, colocando em questdo seus pressupostos, objetos de estudo e
metodologias” (Rehfeld, 2013, p. 25). Como evidencia o aludido autor, diante desse cenario,
Husserl introduziu uma nova concepgao de rigor para fundamentar o conhecimento cientifico.
De modo que tanto as ciéncias naturais quanto as humanas pudessem ser amparadas por um
método que contemplasse a particularidade de seu objeto de estudo.

Conforme evidenciam Miiller-Granzotto e Miiller-Granzotto (2007), Husserl estaria
visando, com isso, superar a tese de uma natureza humana constituida de uma esséncia original

pré-determinada. Ou seja, contestava a tese de uma:

[...] atitude natural, por cujo meio somos levados a admitir, como verdade
ultima acerca de nossa fé perceptiva em ndés mesmos e no mundo, a vigéncia
de uma natureza determinada como pura coisa ou coisa-em-si,
independentemente da experiéncia que dela possamos ter, como se ela pudesse
ser apenas por si ou para si (Miiller-Granzotto; Miiller-Granzotto, 2007, p.
106).

Portanto, a fenomenologia se apresentaria como:

[...] um método alternativo ao método cientifico dominante: ela nem afirma
nem rejeita a existéncia de um mundo fisico “externo”; simplesmente insiste
que a investigacdo filos6fica comece com o mundo nos termos pelos quais
podemos conhecé-lo, tal como ¢ apresentado a consciéncia (Perls; Hefferline;
Goodman, 1997, p. 28).

Para que o ponto de partida da investigagdo filosofica inicie pelo mundo, tal como
percebido pela consciéncia, o método fenomenoldgico vai se concentrar em descrever o “o que”

e 0 “como” (estrutura e fungao), dos fatos que se apresentam a consciéncia e, para isso, segue

26“A0 examinar-se o entendimento que hoje se tem da Fenomenologia, nota-se que esta é considerada como
filosofia, como epistemologia e como método de investigacdo. Soma-se a isso o importante fato de que algumas
areas ou ciéncias supdem constituir dela ou a partir dela, um método de interven¢do, cada uma em seu respectivo
objeto” (Karwowski, 2005, p. 65).
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principios como “[...] a suspensdo do a priori, 0o retorno as coisas mesmas, a visada de
consciéncia e a produgao de sentido” (Freitas, 2016, p. 91).

Para uma compreensdo mais aprofundada das etapas mencionadas anteriormente,
Karwowski (2005) ressalta a profunda transformagdo que os conceitos de fenomeno e
intencionalidade, tal como apresentados por Husserl, trouxeram para a compreensao, produgao
e validacdo do conhecimento. Em particular, o autor destaca que esses conceitos se afastam
“[...] tanto da énfase excessiva na racionalidade, tal como o queriam os idealistas, quanto a uma
€nfase na experiéncia como o queriam os empiristas” (Karwowski, 2005, p. 82).

Assim, a abordagem a um objeto a partir de uma suspensao do mesmo a priori significa
uma atitude investigativa afastada de pressuposi¢des e preconceitos sobre o objeto investigado.
Busca-se o distanciamento de compreensdes e explicagdes prévias ao fendmeno estudado,
esperando dessa forma que o sentido estabelecido entre consciéncia e objeto emerja desse
contato.

Todos esses conceitos e nogdes possibilitaram a Gestalt-terapia o fundamento em um
método coerente com a cosmopercep¢io?’ gestaltica acerca do campo organismo ambiente
como uma totalidade, ou Self. Em outras palavras “[...] o movimento fenomenoldgico [...] talvez
possa ser melhor entendido como uma tentativa de restaurar a unidade entre sujeito e objeto”
(Perls; Hefferline; Goodman, 1997, p. 28).

Ao contrario da perspectiva de Self, que ¢ comumente designada na psicologia e nas
psicoterapias como o “si-mesmo”, a Gestalt-terapia alude ao termo atribuindo-lhe o sentido de
fun¢do de contato. Tal fun¢do, compreendida pelos sistemas parciais, ego, id e personalidade
(Perls; Hefferline; Goodman, 1997), diferencia-se “[...] das ideias de entidade fixa, instancia
intrapsiquica, nucleo, estrutura ou esséncia encapsulada dentro do organismo ou da
personalidade” (Tévora, 2012, p. 208).

Ao invés disso, seria percebida como um sistema de reedi¢do criativa de ndés mesmos
no campo organismo/ambiente (Miiller-Granzotto; Miiller-Granzotto, 2007). Os autores
atribuem a esse sistema duas caracteristicas basicas: a espontaneidade, compreendida como
sentimento de estar atuando no organismo/ambiente que estd acontecendo e o engajamento na
situacdo concreta, que se relaciona com a “[...] constatagdo de que ndo temos sensa¢do de nos

proprios ou de outras coisas a ndao ser em uma determinada situa¢do. E sempre no campo

27Utilizo o termo cosmopercepgdo a partir do trabalho de Oyéwumi (2021), que indica a fixagdo na dimensdo da
visdo presente no termo cosmovisdo no pensamento ocidental, a ideia da gestalt que defendemos ¢ de uma
percepcdo mais integral do mundo.



62

organismo/meio que espontaneamente eu me experimento como self’ (Miiller-Granzotto;
Miiller-Granzotto, 2007, p. 210).

Essa perspectiva descreve o self como resultante de uma relagcdo social continua e
mutavel (Robine, 2005), evidenciando-o como “[...] essa particula de transi¢cdo: esse campo
ambiguo entre o individual e o coletivo, o singular e o universal, o eu e o outro, o passado € o
futuro” (Belmino, 2020, p. 104). Portanto, o conceito de self, sob essa perspectiva, fundamenta
a pluralidade de expressdes do humano como um processo natural, legitimo e saudavel. Tendo
em vista ser concebido pela otica gestaltica como um “[...] processo especificamente pessoal e
caracteristico de sua maneira propria de reagir, num dado momento ¢ num dado campo, em
funcdo do seu estilo pessoal” (Ginger; Ginger, 1995, p. 126).

Com esses elementos, a Gestalt-terapia se apresenta como uma teoria que propde uma
abordagem, gestaltica, que amplia e estabelece a no¢ao de ser humano em intima e indissociavel
relacdo com o meio. Com o advento da tecnologia, no qual a explora¢do do micro e do macro
cosmos revelou a imbricada e intima relacdo das partes com o todo, foi possivel constatar a
visdo de vanguarda dos estudiosos do gestaltismo e mais tarde da propria Gestalt-terapia, de

perceber que:

[...] a gestalt é tdo velha quando o proprio mundo. O mundo e particularmente
todo o organismo, mantém a si mesmo, € a Unica lei constante € a da formagao
de gestalts — todos, inteiros. A gestalt ¢ uma func¢do organica; uma unidade de
experiéncia fundamental, [...] é o fendmeno experienciado” (Perls, 1977b, p.
32).

Ou seja, a cosmopercepgdo gestaltica inclui uma perspectiva organismica, holistica e
ecologica. Por isso a Gestalt-terapia apresenta-se como uma abordagem coerente e condizente
com as demandas e desafios da contemporaneidade. Talvez, por essa razdo, observa Marras
(2020, p. 7) que a Gestalt-terapia tenha “[...] crescido substancialmente no Brasil e expandido
seu campo de atuacdo”, de modo que “[...] as premissas da Gestalt-terapia passarem a ser
aplicadas a areas tais como a Educa¢do com a Gestalt-pedagogia” (Holanda; Karwowski, 2004,

p. 62).

2.3 GESTALT-PEDAGOGIA: ELEMENTOS PARA O PROCESSO DE
(TRANS)FORMACAO HUMANA

Da mesma maneira que a Psicologia transitou de uma concepgao de mundo racionalista

e positivista para uma cosmopercep¢ao de perspectiva transcendente e holistica, a Educagao
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também ja se “[...] vira serva do conjunto das forcas sociais em voga” (Rohr, 2013, p. 16).
Assim, ao longo do desenvolvimento humano, evidenciando os atravessamentos que sofre das
influéncias sociais, a Educagdo ja contribuiu para “[...] ensinar o individuo a subordinar-se a
coletividade; [...] para formar soldados capazes de atuar nas guerras; [...] para formar
intelectuais amantes das artes e das letras; [...] como ferramenta de doutrinagdo religiosa”
(Costa, 2018, p. 86).

No Brasil, por exemplo, o modelo educacional edificou-se a partir da relagdo entre
colonizador e colonizado ainda no periodo colonial (Silva; Amorim, 2017). Nesse contexto, os
jesuitas assumiram o lugar de docentes, na intengdo de evangelizar e transmitir conhecimentos
(Silva, 2013), impondo comportamentos e costumes que nao faziam parte da cultura dos povos
originarios (Silva; Amorim, 2017). Com isso, ndo podemos dimensionar os saberes perdidos,
esquecidos ou mesmo destruidos como forma de determinar um suposto modelo civilizatério.
O impacto dessa agdo reverbera até os dias atuais e pode ser constatado, por exemplo, nas

questdes relacionadas ao racismo e ao sofrimento psiquico da populagdo negra (Fonseca, 2020).

A ideia de que os brancos europeus podiam sair colonizando o resto do mundo
estava sustentada na premissa de que havia uma humanidade esclarecida que
precisava ir ao encontro da humanidade obscurecida, trazendo-a para essa luz
incrivel. Esse chamado para o seio da civilizagdo sempre foi justificado pela
no¢do de que existe um jeito de estar aqui na Terra, uma certa verdade, ou
uma concepeao de verdade, que guiou muitas das escolhas feitas em diferentes
periodos da historia (Krenak, 2020, p. 11).

E parece que o atual momento ndo vem sendo guiado por algo muito diferente.
Infelizmente, apesar dos esforcos e avangos, as atuais forcas sociais ainda sustentam, em suas
concepgoes teoricas, ideias e nogdes que se inserem em um paradigma mecanicista e diante de
uma tradi¢@o racionalista no mundo ocidental (R6hr, 2013). Essa énfase “[...] tem produzido
um estreitamento no modo como a forma¢ao humana ¢ discutida” (Freitas, 2005 apud Freitas,
2010, p. 54). Uma das consequéncias da restricdo em torno deste assunto, como vimos
anteriormente, foi a énfase no “[...] aspecto cognitivo ou das operagdes formais da mente

humana” (Lousada, 2017, p. 152).

[...] ao enfatizar uma visdo mecanica da vida, o homem passou a centrar-se
cada vez mais nas dimensdes racional e fisico-laboral da propria existéncia.
Na abstracao de si, o Ser perde a no¢do das outras dimensdes, que compdem
sua realidade imanente ¢ aliena-se do proprio fulcro espiritual e transcendente
(Silva, 2019, p. 242).
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As demais dimensdes do Ser, especialmente a espiritual e transcendente, passaram a ser
suprimidas dos “[...] processos educativos, vivenciados sob a esteira de um modelo positivista-
reducionista-identitario” (Silva, 2015, p. 17). Assim, do mesmo modo que nao seria razoavel
enfatizar a dimensdo espiritual em detrimento da dimensdo corporal®®, da mesma forma, ndo ¢
coerente a énfase na razao sobre a dimensdo emocional.

Para contribuir para a transi¢do entre um modelo de racionalidade, produtor de um
estreitamento na discussao do processo de formagdo humana (Freitas, 2010), e uma otica de
educagdo integrativa, na qual o resgate ¢ o cuidado de si mesmo possam transformar a
percepgao dicotomica de enxergar o mundo, faz-se necessdrio valorizar cada vez mais o
aprimoramento integral do humano como tonica desta mudanca. Entretanto ¢ preciso considerar
que “[...] de forma ampla, a educagdo nao tem promovido o desenvolvimento de melhores
potenciais humanos porque ela ainda nao valoriza o desenvolvimento propriamente humano”
(Santos, 2013, p. 28).

Para isso, ¢ necessario um projeto pedagodgico que se baseie e cultive uma
cosmopercepcdo igualmente holistica, a qual conceba o ser humano em sua totalidade e
plenitude, a fim de colaborar para o desabrochar integral do ser. Neste sentido, a
Gestaltpedagogia, que emerge da aplicacdo das premissas da Gestalt-terapia na Educagdo
(Holanda; Karwowski, 2004), apresenta-se enquanto proposta pedagogica capaz de contribuir
para a formacao humana a partir da integralidade do ser.

A Gestalt-pedagogia designa a abrangéncia “[...] de conceitos pedagodgicos que se
orientam extensamente nas ideias teodricas e praticas da Gestalt-terapia e da gestaltpsicologia”
(Burow; Scherpp, 1985, p. 103). Assim, sua perspectiva compartilha da ideia do “[...]
significado do humano como ser de relagdo, de didlogo, na atitude primordial do face-a-face”
(Santiago, 2008, p. 152), ao considerar que “[...] a situacdo de ensino e de aprendizagem deve
sempre levar em conta a unidade individuo-meio do ser humano” (Burow; Scherpp, 1985, p.
122).

Por conceber a pessoa humana como uma unidade que envolve a relacdo
organismo/ambiente, a gestaltpedagogia evidencia a importancia da comunidade como um
lugar de afirmacao da presenca do humano no mundo. Por considerar, que “[...] a unidade do
Ser ndo se desvela no isolamento e fechamento de si perante o outro” (Silva, 2014, p. 185). Ao
contrario, tal unidade so realizaria seu modo proprio de ser no contato e na vivéncia em

comunidade, conforme destaca Santiago (2008). Nesse sentido, a escola, como ambiente e

Z8Embora do ponto de vista da matéria a primeira seja caracterizada como a mais sutil dentre aquilo que Rohr
(2010) chama de dimensdes basicas do ser, a segunda ndo seria menos importante.
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comunidade, deve servir de catalizador para o amadurecimento do humano através da
viabiliza¢do de processos pedagogicos, amparados numa Educagdo ética, ou seja, a educagao
que contribua para que o educando se constitua um ser ético (Rohr, 2013).

Dessa forma, atuar a partir de uma proposta pedagogica que vise a unidade individuo-
meio, implica em uma atuacao focada para que “[...] as agcdes promovidas na escola tenham
reflexo direto no meio social” (Assun¢do; Queiroz, 2018, p. 289). Ou seja, a concepgdo de
formagdo humana, a qual concebemos, deve contemplar e estar intimamente ligada ao ambiente
humano mais premente, o ambiente social.

Isto implica considerar o contato com a cultura e as tradi¢des do respectivo povo. De
modo que, conhecendo sua cultura, a pessoa em ultima anélise conheca a se propria, pois “[...]
em primeiro lugar, a pessoa estd ligada a seus semelhantes. Nao a concebemos isolada,
independente. Da mesma maneira que a vida ¢ unidade, a comunidade humana ¢ una e
interdependente” (Hampaté Ba, 1981, p. 8).

Desta forma, observamos um sentido indicado pela gestaltpedagogia que parece ainda
nao ter sido percorrido pela teoria, qual seja, o de conceber a dimensao espiritual do ser humano
como fundamento para o desenvolvimento da formagdo humana. Num contexto nordestino e
brasileiro, por exemplo, isso implica pensar de que maneira conectar, estimular e desenvolver
as dimensdes humanas a partir dos elementos culturais, espirituais e sociais que atravessam os
diversos eixos identitadrios de uma comunidade. Implica ainda ampliar o olhar para outras
formas de relagao e de saber, reconhecendo a riqueza presente nas praticas culturais e espirituais

locais como instrumentos legitimos de formagao e transformagdo humana.

2.3.1 Enfase na consciéncia, no momento presente e na integracao holistica da

experiéncia

Uma caracteristica que define o cancer “[...] € a rapida criagdo de células anormais que
crescem além de seus limites habituais” (OPAS, 2020). Partindo de uma compreensao do
planeta como organismo vivo, Gaia, os seres humanos podem ser vistos como “células” desse
corpo celestial. Com base nessa perspectiva, Sousa (1998) sugere que, devido ao aumento
demografico no planeta, como coletivo humano estariamos chegando em um momento crucial
de nosso desenvolvimento, prestes a nos tornar ou um cérebro ativo desse organismo, ou
representar um cancer planetario.

Assim, o autor argumenta que a complexidade dos desafios planetarios transcende a

mera analise quantitativa, portanto ndo seriam apenas consequéncias do aumento populacional
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global. Sugere, de outro modo, que a natureza do problema ¢ também, ou até principalmente,
qualitativa. Isso se deve ao fato de que, quando o crescimento celular ocorre de maneira natural,
espontanea e autdbnoma - ou seja, de forma harmoniosa - nao ha impacto negativo no organismo
humano. Pelo contrario, como evidenciado no caso de atletas de alto desempenho que
desenvolvem seus corpos para alcancar niveis extraordinarios, o crescimento € o
desenvolvimento de células saudaveis elevam o organismo a sua maxima poténcia.

Ampliar a consciéncia para compreendermo-nos nessa perspectiva holistica, na qual
figuramos como coabitantes de um imenso ecossistema universal, ¢ determinante para tornamo-
nos uma grande mente em detrimento de um enorme cancer planetario. Nessa perspectiva,
Gleiser (2024) faz algumas provocagdes no sentido de apontar para o despertar de um universo
consciente, designando a propria expansao da consciéncia humana como fator primordial para

essa manifestagado. Diz ele:

Quando nossos antepassados comecgaram a contar historias sobre as suas
origens, historias que buscam uma razao para nossa existéncia, o universo
ganhou uma voz tinica, a voz humana. Mesmo que outras vozes possam existir
na vastiddo do espago — ¢ ndo sabemos se existem ou nao -, nunca contarao a
historia cosmica como nds a contamos (Gleiser, 2024, p. 17).

Ou seja, a humanizacao do universo implica a consciéncia humana em um constante
processo de expansao, de modo que a histoéria contada nao seja Unica. E nos permita escutar as
miriades de vozes extra-humanas que dividem conosco a vida na Terra. Trata-se, portanto, de
uma proposta para nos lembrar quem somos. Pois ao contarmos a histéria do universo, estamos
contando a nossa propria historia. Fomos capazes de reconstruir e reconhecer nossas origens
em dimensdes muito remotas. Tivemos a capacidade de nos situarmos nesse quadrante de
cosmos. Desenvolvemos conhecimentos que nos permitem produzir ¢ manipular a energia

atdmica, equiparada a energia produzida pelo Sol.

Adquirimos conhecimentos inauditos sobre o mundo fisico, biologico,
psicologico, sociologico. Na ciéncia ha um predominio cada vez maior dos
métodos de verificagdo empirica e logica. As luzes da Razdo parecem fazer
refluir os mitos e trevas para as profundezas da mente. E, no entanto, por todo
lado, erro, ignorancia e cegueira progridem ao mesmo tempo que 0S Nossos
conhecimentos (Morin, 2007, p. 9).

E importante refletir, conforme aponta Morin (2007), sobre: o que faz com que erro,
ignorancia e cegueira progridam ao mesmo tempo que o conhecimento humano? E como se

falassemos, por exemplo, de um violinista cujo progresso tedrico € pratico ndo o permitisse
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mais reconhecer quando o instrumento estivesse desafinado, ou tornar seu dedilhado
descoordenado ou a execugdo das notas em desarmonia com o tempo da musica. Da mesma
forma, seria estranho considerar um capoeirista, 8 medida que avanga em seu desenvolvimento
nessa arte marcial, apresentar mais erros, mais falhas na execugao dos golpes e se tornar mais
descuidado com o seu jogo.

Sera que erros, ignorancia e cegueira ndo surgem quando apenas as luzes da razao estdo
acesas, em detrimento do farol do corpo, da lanterna das sensacdes, da lampada das emogdes e
do facho da espiritualidade do ser? Ou seja, da iluminacao de todas as dimensdes da pessoa
humana para que sua expressao plena possa se revelar em sua humanidade. Refluir mitos e
trevas para o Amago de uma mente carente de amadurecimento - por falta de desenvolvimento
fisico, emocional ou espiritual, por exemplo - podera leva-la a introjecao desses contetidos, em

detrimento de sua assimilacao. Afinal:

[...] nada jamais morre ou desaparece nos dominios da consciéncia. O que ndo
¢ vivido aqui, como consciéncia, ¢ vivido 14, como tensdo muscular, emocdes
incompreensiveis, percepcao dos outros e assim por diante. Nada desaparece,
mas ¢ deslocado e desarranjado. O tédio, por exemplo, que é um estado
miseravel, também contém um impulso para fazer algo. O homem morto de
sede tem 4gua em qualquer parte do corpo, menos na lingua. Na gestalt-terapia
estamos na situagdo paradoxal de estar sempre lidando com uma existéncia
bipartida, o que € a consciéncia aqui ¢ agora ¢ com que esta consciéncia esta
relacionada. A figura implica no fundo. O fundo molda a figura (Perls, 1977a,
p. 101).

r

Portanto, para evitar que um evento que ndo ¢ vivido aqui, como consciéncia, seja
vivenciado ali, como enfermidade/disfuncionalidade, ¢ primordial um contato intimo do ser
consigo mesmo. Assemelha-se a uma boa condutora de veiculo, que ndo se resume apenas
aquela pessoa que conduz bem o carro, mas aquela que, além disso, reconhece as cifras do
painel de bordo do veiculo e sabe como reagir diante da sinalizagdo de uma delas. Esse nivel
de consciéncia e conexao consigo mesma € essencial, ndo apenas para a condugao de um veiculo
mas também para a conducao da propria vida, garantindo uma jornada mais consciente e

satisfatoria.

Se a cada momento puder verdadeiramente perceber-se a si proprio e a suas
acoes seja em que nivel — fantasia, verbal ou fisico — pode ver como esta
provocando suas dificuldades, pode ver quais sdo suas dificuldades presentes
e pode ajudar-se a si proprio a resolvé-las no presente, no aqui-agora. Cada
resolucdo torna mais fécil a proxima porque cada uma delas aumenta sua auto-
suficiéncia (Perls, 2011, p. 75).
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Logo a autonomia do ser é resultante da sua capacidade de se perceber a si proprio?

como um elemento de um campo relacional, podendo distinguir as origens de suas dificuldades
prementes para fruir nas respectivas resolugdes pelo seu proprio movimento e esfor¢o. Cada
limite expandido, cada obstaculo superado a partir de uma agao propositiva do ser, que conscio
de suas possibilidades se sente seguro em estabelecer o contato com o meio, possibilita-lhe o
desenvolvimento de suas competéncias e capacidades.

E ¢ exatamente por reconhecer a ampliagao da percepgao sobre si proprio como um
principio formativo do humano, que a gestaltpedagogia estabelece de acordo com o objetivo
central de sua metodologia pedagogica, “[...] possibilitar ao individuo o desenvolvimento
completo de suas capacidades e de todo o seu potencial” (Burow; Scherpp, 1985, p. 109). A
questdo que se impde, no tocante a efetuacdo do objetivo concernente a pedagogia gestaltica,
seria a de como viabilizar o processo de sensibilizagdo para uma auto percep¢ao mais refinada,
enquanto a maior parte da realidade e da estrutura social tende a estimular exatamente o
deslocamento do ponto referencial do ser humano para uma perspectiva distante e alienada de

si.

2.3.2 Dos desafios psicologicos as potencialidades do ser: um crescimento integral

Para Furtado e Gaspar (2022, p. 61), a contemporaneidade estaria evidenciando o
predominio de uma “[...] forma dual e fragmentada de compreender as coisas do mundo” que
se caracterizaria pela énfase do “[...] pensar sobre o sentir, tendo a razdo como centro
organizador da experiéncia”. E quando uma sociedade € pautada a perceber e se relacionar com
arealidade a partir de uma concepg¢ao de mundo em que a razao € o determinante da experiéncia,
configura o ser humano em uma “[...] vivéncia temporal calcada na proje¢do futura, na
reflexividade de seus atos, no refreamento de impulsos, no planejamento a longo prazo das
acoes e em avaliacdes sobre o passado” (Mesquita, 2011, p. 60). Tal vivéncia em uma
temporalidade deslocada do presente que, consequentemente de um sentir, vem impondo
profundos impactos na subjetividade humana, pois que nao resultam do contato com os
elementos disponiveis no aqui do campo ¢ no momento do agora, mas de expectativas e
fantasias, posto que sdo projecoes dos materiais introjetados.

Os desdobramentos psicoldgicos representados pelo alto indice de inquietagao, afligao

e estresse evidenciam o motivo de o periodo contemporaneo ser “[...] definido por alguns

20 si-proprio, nesse sentido, deve ser compreendido a partir da nogdo de Selfna Gestalt Terapia.



69

autores como a Idade da Ansiedade” (Lenhardtk; Calvetti, 2017, p. 112). Epoca que pode ser
caracterizada pelo deslocamento temporal da subjetividade para um estado de futuro e devir,
que suprime da experiéncia os elementos relativos ao presente, resultando em vivéncias
alienadas de sentido e significado (Perls, 2011).

Assim sendo, o desenvolvimento de uma percep¢do e entendimento de mundo
alicercados também em informagdes provenientes de processos intuitivos, espontaneos e
manifestos do ser permite lhe estabelecer uma leitura mais sensivel, adequada e congruente da
sua relagdo com o meio. Dessa forma ¢ possivel orientar o seu movimento no ambiente

relacional visando o favorecimento da autorregulagdo do campo.

Que a nossa vida ndo seja compativel com as exigéncias da sociedade ndo ¢
porque a natureza ndo saiba o que faz ou ndo saibamos o que fazemos, mas
porque a sociedade passou por um processo que a levou tdo longe do
funcionamento salutar, do funcionamento natural, que as nossas necessidades,
as necessidades da sociedade e as necessidades da natureza deixaram de ser
ajustar entre si (Perls, 1980, p. 30).

Para reestabelecer o funcionamento salutar e natural dessa relacdo, a perspectiva
gestaltica condiciona o deslocamento e ampliagdo da percep¢do do humano para o momento
presente. Enxerga nisto uma forma de conexao “[...] com as informacdes primarias sobre nos
proprios e nossa relagdo coma vida” (Perls, 1980, p. 27), ou seja, numa forma de conexdo com
as necessidades pessoal e coletiva. Posto que a conexdo com o momento presente nos coloca
em contato com a expressao genuina do Self, manifestada nos elementos, forcas e tensdes que
encontramos € lidamos em um determinado campo nos consecutivos agora da existéncia.

Sobre a importancia e destaque da nocdo do agora para sua teoria, Perls (1980, p. 27)
costumava afirmar em suas “palestras sobre Gestalt-terapia”, que teria “[...] apenas um objetivo:
transmitir uma fracdo do significado da palavra agora. Agora = experiéncia = conscientizagao
= realidade. O passado ja ndo ¢ e o futuro ainda ndo é. Somente o agora existe”. E embora tenha
intuido essa questdo ha quase meio século, talvez o objetivo designado por Perls (1980) ainda
seja uma meta a ser alcancada, considerando que “[...] o fixar-se no presente” tem sido “[...]
uma tarefa pouco explorada e pouco oferecida como experiéncia na contemporaneidade”
(Mesquita, 2011, p. 60).

Perls (1980) percebeu que para o desenvolvimento integral do humano, era condig@o o

contato consciente com 0 momento presente.
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Awareness total € estar em contato vigilante com os eventos mais importantes
do campo individuo/ambiente, com total apoio sensorimotor, emocional,
cognitivo e energético. O insight, uma forma de awareness, ¢ uma percepgao
obvia imediata de uma unidade entre elementos, que no campo aparentam ser
dispares. [...] Uma awareness eficaz ¢ baseada em e ¢ energizada pela
necessidade dominante atual do organismo. Isso requer ndo apenas
autoconhecimento, mas um conhecimento direto da situagdo atual e de como
o self esta nesta situac@o (Yontef, 1998, p. 31).

Portanto, o desenvolvimento do humano em sua integralidade s6 sera efetivado na
medida em que suas dimensdes se desdobrem em suas maximas poténcias, refletindo a
consciéncia do ser em seu estado pleno, pois estard alicer¢ada no presente, “[...] fluxo ou
continuum dado pela experiéncia aqui-agora no contato com a novidade do outro — diferente —
[...] descrita [...] como um processo que envolve contato, sentimento, excitamento e formagao
de Gestalten” (Alvim, 2014, p. 14). E assim deve ser um processo de formag¢ao humana numa
perspectiva da integralidade: caracterizado por ser um processo que envolve contato,

sentimento, excitamento e formag¢ao de Gestalten (Alvim, 2014).
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3 FORMACAO HUMANA NO PENSAMENTO DE FERDINAND ROHR

Somos nos, na nossa dimensdo espiritual, que, num sentido mais profundo,
humanizamos a imanéncia. Encontramos o sentido da vida nessa tarefa.
Humanizar a nossa vida em relagdo a nds, aos outros ¢ a natureza, a partir de
uma unificagdo das multiplas dimensdes que fazem parte de nos, incluindo a
espiritual, ¢ a realizagdo humana (Rdhr, 2013, p. 20).

Na tradicional Peregrinacdo a Santiago de Compostela®’, h4 uma méxima que os
peregrinos costumam escutar que adverte ao caminhante que nao ha caminho, pois o0 Caminho
s0 se faz caminhando. Assim, embora haja um trajeto a ser percorrido, o Caminho se revela de
forma particular e pessoal para cada pessoa que realiza o percurso. Por assim dizer, isto sugere
que nao ha uma estrada especifica e pré-determinada a ser “apenas” percorrida, mas um destino,
sem determinismos, a ser construido, na experiéncia do seu fazer. Isso confere ao humano um
“[...] estatuto de liberdade e enfrentamento face aos acontecimentos ¢ ao devir que se lhe
descortina” (Rohr, 2010, p. 46). De modo que, enquanto estiver a caminho de Santiago, a/o
peregrina/o ndo podera ter a sua experiéncia definida ou determinada, pois ela estara em seu
“fazimento”.

Nesses termos, podemos considerar que o processo de formagdo humana?!

se configura
tal como uma experiéncia de peregrinacao existencial por também se revelar de forma particular
e singular para cada pessoa, esquivando-se, portanto, a toda determinagdo conceitual ou
predeterminismos (Bollnow, 1946). Pensar a formac¢ao humana sob essa 6tica € essencial, pois,
assim como o nascimento ndo garante o pleno desenvolvimento de uma pessoa, nem toda
pratica educacional consegue promover a verdadeira humanizagao, mesmo que a educagao seja
frequentemente vista como um processo destinado a formacao de seres humanos (Ledo, 2018).

Isso porque a educacao ja direcionou seus esfor¢os para fins distintos da humanizagao
do humano. Todavia, se antes ela “[...] foi vista como mola mestra para a realizacdo de fins
politicos, ideoldgicos, sociais, econdmicos ou religiosos” (Roéhr, 2007, p. 52). Agora,
pretendemos pensa-la de maneira abrangente e a partir de um olhar integral acerca do ser
humano e para o ser humano.

Tal percepg¢ao vem se firmando mesmo “[..] diante de uma tradi¢ao racionalista imensa

no mundo ocidental” (R6hr, 2013, p. 41), pois autores como Martin Buber (2009, 2011), Edgar

30A peregrinagio a Santiago de Compostela, por exemplo, é também caracterizada por muitos caminhantes como
um processo de autoconhecimento e formacao.

3'Mantemos o termo formagdo humana sem o trans, de modo a situar a perspectiva humanista defendida por
Ferdinand Rohr em sua teoria multidimensional do ser.
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Morin (2007, 2011), Fritz Perls (1977a, 1977b, 1997, 2011), Ponciano Ribeiro (2009, 2016,
2019) e Humberto Maturana e Francisco Varela (2001), para citar alguns exemplos, vém
sustentando uma perspectiva diferente da no¢ao de homem e mundo mecanicista,
compreendendo o humano a partir de uma perspectiva da integralidade do ser.

Essa concepcao rompe, por consequéncia, com a ideia de uma formacgao fragmentada e
curativista, decorrente da hiper especializacdo das diversas areas do conhecimento que
estimularam um processo pedagogico igualmente segmentado, refor¢ador de uma percepcao de
humano cindido. Portanto, podemos pensar que o resgate de uma formagao humana a partir da
perspectiva da integralidade do ser, significa o resgate da propria no¢do de humano, que passa
a ser percebido como um ser integral, tanto da perspectiva de uma unidade mente/corpo quanto
de organismo/ambiente.

Essa nog¢ao permeou a percepgao em diversas areas do conhecimento, introduzindo uma
nova concepcdo de realidade, baseada “[...] na consciéncia do estado de inter-relagdo e
interdependéncia essencial de todos os fenomenos — fisicos, biologicos, psicologicos, sociais e
culturais” (Capra, 2006, p. 259). Caminhando na mesma dire¢do Maturana e Varela (2001, p.
33) considera que “[...] ndo ha descontinuidade entre o social, o humano e suas raizes
bioldgicas” e Perls (1997, p. 75) destaca que “[...] o conceito de organismo-como-um-todo € o
centro da abordagem da psicologia da Gestalt que substitui a psicologia mecanicista”. Por fim,
como um ultimo exemplo, R6hr (2010), que estabelece o foco numa Educacao que tenha por
objetivo a integralidade humana.

Diante de todas essas contribuig¢des tedricas, que destacam a interconexao entre os
aspectos biologicos, psicoldgicos e sociais, optamos em ter, no pensamento de Rohr (2010)
cujas reflexdes dialogam com essa visdo integrada da realidade a partir da perspectiva da
formag¢ao humana, o suporte tedrico no qual possamos colher os elementos para se pensar um
processo pedagdgico em comunhdo com uma perspectiva gestaltica.

Contudo, antes de adentrarmos em suas concepgoes, faz-se necessario conhecer um
pouco mais sobre sua trajetoria pessoal e intelectual, assim como foi feito com Perls (1979),
para compreendermos melhor como essas influéncias contribuiram para que sua teoria.

Para tanto, reservaremos o item 3.1 para uma breve introdugdo sobre a concepgao da
formagdo humana numa perspectiva da integralidade; no sub item 3.1.1 apresentaremos um
resumido cenario que permeou a vida de Ferdinand na inten¢ao de percebermos de que modo a
sua perspectiva de formacdo humana foi emergindo. No sub item 3.1.2, mergulharemos um
pouco mais profundo no pensamento pedagogico de Rohr (2010), explorando a sua concepgao

de triade do objeto epistémico da Educacao.
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Na sequéncia, no tépico 3.2, apresentaremos de forma igualmente resumida, suas
principais nogdes e conceitos, examinando respectivamente nos itens 3.2.1 e 3.2.2, as
dimensdes basicas como fundamento de um ser humano integral e as dimensdes transversais
como elementos relacionais de um Campo.

Por fim, separamos o topico 3.3 para considerar sobre as principais contribui¢des do
pensamento de Rohr (2010) para a Educagdo, destinando para o item 3.3.1 a reflexdo sobre a
importancia da perspectiva da integralidade do ser; fechando o capitulo com o item 3.3.2 que

abordara as nogoes de transcendéncia e espiritualidade.

3.1 FORMACAO HUMANA E EDUCACAO: CONTRIBUICOES DO PENSAMENTO DE
ROHR

[...] a nossa proposta enquadra-se na preocupacao de um Educagdo que busca
a integralidade humana. Ela insiste, especialmente, na inclusdo da
espiritualidade do homem (R6hr, 2013, p. 20).

Viarias s3o as defini¢des e as aplicagdes para a nocao de integralidade humana. A
concepgao, que permeia estudos em diversas areas (Rohr, 2010; Fracolli et al., 2011; Ribeiro,
2014; Pilatti, 2017; Mendonga, 2019), pode ser compreendida, em um primeiro sentido, como
relacionada com um movimento que ficou conhecido como medicina integral.

A nocao teria tido origens nas discussoes sobre ensino médico nos Estados Unidos e se
caracterizaria por uma medicina pautada por uma atitude médica que se se recusasse em reduzir
o paciente ao aparelho bioldgico, que supostamente produz sofrimento, e a queixa desse
paciente (Fracolli et al., 2011). Neste sentido, a concepgdo aponta para uma nogdo de humano
ampliada que reconhece que a génese do seu sofrimento ndo deve ser reduzida a dimensdo
imanente do ser, sugerindo que uma instancia transcendente do humano, também estaria
presente na produ¢do dos seus sofrimentos.

Por sua vez, na psicologia, a perspectiva ¢ explorada, dentre outros autores, a exemplo
de Ribeiro (2009, p. 85), quando considera que “[...] ndo podemos, s6 por abstracao, pensar o
ser humano sem pensar que somos, necessariamente, seres de relagdo do mundo e no mundo”.
Isso implica considerar a noc¢do de integralidade para além do entendimento de uma integragao
da pessoa humana, em si. Ele apresenta um conceito de humano concebido em intima e
indissociavel relagdo com o mundo. Em outras palavras “[...] o mundo € o proprio sujeito, por

1sso o mistério ontologico da integracdo corpo-mente e matéria-espirito passa a ser nitido e nao
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mais uma op¢ao metafisica. Sujeito ¢ mundo se interligam em uma integralidade” (Santana,
2024, p. 77).

Dessa maneira, em que pese suas distintas defini¢des, podemos compreender a ideia de
integralidade enquanto um paradigma ontologico o qual, o mundo e tudo que nele habita, ¢
concebido como unidade, sem dualidade e sobreposi¢cdes, mas em uma intima e profunda
relacdo de permanente composi¢ao e recomposic¢ao (Santana, 2024).

Portanto, compreender o ser humano a partir de um paradigma da integralidade
pressupde a incorporagao de diferentes elementos ou dimensdes, unificando-os em uma unidade
harmoniosa e integrada. Entre essas dimensoes, a espiritual, vem sendo abordada enquanto
elemento central para compreensao e sustentacdo de teorias que buscam uma visao integral do
ser humano. Essa abordagem tem ganhado cada vez mais aten¢ao, tanto no senso comum quanto
no meio cientifico nas ultimas décadas (Lousada, 2017). Diante dessa tendéncia, “[...] as
Ciéncias Humanas e Sociais ndo podem ficar alheias a esta situacdo, ademais quando
proliferam, cada vez mais, os estudos nesta area” (Catré et al., 2016, p. 31).

Atento a esse movimento, Rohr (2010) vem explorando e contribuindo para a discussao
da tematica da formagdo humana numa perspectiva da integralidade. Sua teoria da
multidimensionalidade do ser abrange o entendimento sobre a espiritualidade como uma
dimensao fundamental no processo de formacao humana.

Nao obstante considere que sua proposta de integralidade deva ser compreendida como
tentativa de atender as dimensdes do ser humano naquilo que caracteriza as especificidades de
cada dimensao, Ferdinand destaca a dimensao espiritual como foco das suas reflexdes, elegendo
para isso dois principais motivos. Primeiramente, por considerar que a nogao viria sendo
negligenciada na maioria das propostas em discussdo. Em segundo, para apresentar uma
concepgdo que se diferencie do modismo que se criou em torno do conceito. Dessa forma, sua
reflexdo central gira em torno do objetivo de aprofundar a conceituagdo de espiritualidade em
termos filos6ficos. Mesmo porque, para o autor, “[...] refletir sobre a espiritualidade implica
[...] levar em consideracdo a integralidade do ser humano” (Rohr, 2013, p. 21).

Dessa forma, a “pista” de que refletir sobre a espiritualidade implica uma percepgao
holistica do ser despertou nosso interesse, ao apontar uma possivel convergéncia entre esse
tema e a Gestalt-terapia. Originalmente, a Gestalt-terapia promoveu a integracao entre mente e
corpo, seguida pela integracao do corpo com o ambiente. Nossa sugestao ¢ que, ao incorporar
os pressupostos da teoria de Ferdinand, podemos vislumbrar um “terceiro movimento” de
assimilacdo de aspectos do humano: a integracdo da imanéncia, inerente a Gestalt, com a

transcendéncia, conforme sugerido por Rohr.



75

Se no “primeiro movimento” houve uma integragdo do ser como percebido como uma
unidade psicossomadtica e no “segundo” o humano sucedeu de ser concebido como um ser
ecologico, ou seja, indissociado do ambiente, aquilo que estamos percebendo com um “terceiro
movimento” aponta para uma integracao e concep¢ao do humano como um ser cosmico, ou
espiritual. Em outras palavras, trata-se de conceber, sob a dtica gestaltica, uma nogdo de
espiritualidade alinhada aos fundamentos filosoficos da abordagem, o que nos permitiria refletir
sobre a formacao humana sob essa perspectiva. O produto dessa reflexdo ¢ o que desejamos
compartilhar como ideia para uma ecogestalt-pedagogia, objeto de nossa discussao no quarto
capitulo.

Elegemos a teoria de Rohr, para estabelecer uma aproximagdo com a perspectiva
gestaltica, por perceber na sua concep¢do de multidimensionalidade do ser elementos que
permitem compreender o humano em sua dimensao transcendente sem desconsiderar seus
aspectos imanentes, elementos fundamentais da Gestalt-terapia. Além disso, sua visdo se alinha
a uma espiritualidade dissociada de religiosidade, ou seja, desvinculada de dogmas e
institucionalizacdes, objetos de constantes criticas de Perls e ainda de criticas nossa, sobretudo
em tempos de extremismo e fundamentalismo religioso presente na politica nacional.

Assim, a partir dos estudos de ROhr sobre espiritualidade, acentuou-se nosso
estranhamento sobre o fato da abordagem fazer mengdes em seu escopo tedrico e filosofico (1)
a Filosofias Orientais - como Zen-budismo e Taoismo; a uma orientagdo de integralidade do
humano - seguindo a proposic¢ao do holismo de Jan Smuts (1936); (2) a um olhar existencialista
- a partir de Kierkegaard e outros; (3) a uma atitude dialogica, - como proposta relacional,
fundamentada em Martin Buber, entre outras tantas teorias que parecem tocar, direta ou
indiretamente na no¢do de espiritualidade e, mesmo assim, ndo haver nas principais obras de
base da teoria, indicac¢des diretas sobre a tematica.

Tanto que se procurarmos nas produgdes de Perls, perceberemos uma mudanca na sua
atitude no tocante a essa tematica. No principio, sua postura se caracterizava pelas criticas
permanentes a crengas, em geral, na no¢do de Deus ou em dogmas religiosos, deslocando-se
posteriormente apenas para as experiéncias religiosas. Esse movimento de repulsa de Perls
sobre o tema pode ser justificado tanto pelo processo de secularizacdo, hegemonico a partir do
século XIX na sociedade moderna ocidental, como pela inspiragdo dos movimentos de
contracultura, presentes, por exemplo, nos fundamentos da teoria com o anarquismo de
Goodman, que contestava as institui¢cdes (Nascimento; Holanda, 2018).

De certa forma, a nog¢do so veio ser explorada por autores comentaristas da abordagem

e esperamos, a partir das nogdes de Rohr (2010), o contato com insights e a assimilagao de
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ideias que nos permitam compreender a dimensdo espiritual englobada pela teoria gestaltica,
para pensarmos a integralidade também a partir da dimensao espiritual do humano.

Assim como, no primeiro capitulo, reservamos um espago para uma breve apresentagao
sobre Perls, agora, separaremos o proximo topico para apresentar, de forma resumida, alguns
eventos do contexto existencial de Ferdinand que permearam sua vida. No intuito de

percebermos e compreendermos como sua perspectiva de formagao humana foi emergindo.

3.1.1 Ferdinand Rohr: sum ergo transcendam (ou do homem ao Humano)

A formacdo humana, entendida como um processo existencial de refinamento e
desenvolvimento do ser, sob a perspectiva da integralidade, aponta para a compreensao do
humano permeado por diversas instancias, ou dimensdes. Depreende-se assim que sua
formagdo estd intimamente relacionada com o contexto da época em que vive, pois as
circunstancias pelas quais um determinado fenomeno se revela no tempo e no espago
estabelecem, por assim dizer, uma ambiéncia que, em todas as suas dimensdes, contribui
diretamente para o processo de formacao do ser.

E mesmo que as circunstancias sejam produzidas e vividas de forma compartilhada
pelas pessoas de um determinado tempo, cada ser humano se relacionard com essa realidade e
expressara a resultante dessa relagao de forma particular. Suas acdes e obras realizadas ao longo
de seu proprio percurso serdo, portanto, evidéncias dessa resultante. Mas nao € so isso, também
¢ pela maneira como a existéncia ¢ vivida que temos indica¢des da ambiéncia de uma época.

Por conseguinte, a relagdo com o mundo, esse /ocus da existéncia e expressdo humana,
¢ um fator preponderante para a estruturacao, como forma, do humano; pois nao se trata de “[...]
uma abstra¢do, uma ideia distinta de tudo, algo fora de nds. Assim, ndo podemos, s6 por
abstracdo, pensar o ser humano sem pensar que somos, necessariamente, seres de relacdo do
mundo e no mundo” (Ribeiro, 2009, p. 85). Nesse sentido, o proprio Ferdinand Rohr reconhece
que, assim como “[...] sabemos que nenhum texto ¢ isento de tragos subjetivos, pois ndo existe
uma linguagem meramente objetiva. A afirmagdo contraria ¢ igualmente verdadeira. Sabemos
do nosso lado subjetivo, mediado pelo mundo objetivo” (Rohr, 2013, p. 279).

Observando por essa perspectiva, a “pegada” que Ferdinand vem deixando em sua
trajetoria, na relagdo com o mundo do seu tempo, evidencia uma forma sensivel e profunda de
estabelecer contato e relagdo com sua propria existéncia e engajamento com a vida como um

todo.
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Ainda nas épocas dos primeiros estudos, Rohr se mostrou curioso com a
realidade em geral e atento a questdes do seu proprio mundo e lugar de origem.
Em um sentido proximo do sentimento que afetou Karl Jaspers (1976), radical
e profundamente perturbadora foi para ele, anos depois, a experiéncia de ter
que lidar com a culpabilidade alema, diante das repercussdes histéricas e dos
horrores da Segunda Guerra Mundial (Cordeiro; Silva, 2021, p. 12).

A sutileza manifesta-se em sua atitude pedagbgica coerente, que “[...] em nada se
diferencia do sentido do didlogo que o pensamento pedagdgico de Martin Buber revela:
confianga, reciprocidade e responsabilidade” (Santiago, 2008, p. 5). Por outro lado, a
profundidade de seu pensamento se reflete em suas contribuigdes académicas, especialmente
com a teoria da multidimensionalidade do ser.

Ferdinand Rohr nasceu no dia 14 de abril de 1951, na cidade de Aachen, na antiga

Alemanha Ocidental.

Desde a infancia foi muito ativo e, ainda na juventude, serviu como bombeiro
voluntario por sete anos no contexto de sua pequena cidade natal. Um tempo
que lhe rendeu uma fama de experiéncias e por meio das quais ele pode
vivenciar uma série de grandes, sofisticadas, atrapalhadas e comicas historias
de travessuras e travessias; quem as conhece as confirma e também se diverte
com tudo que ouve e imagina que foi feito (Cordeiro; Silva, 2021, p. 12).

Assim, Ferdinand desenvolveu essas caracteristicas apesar do contexto de mundo no seu
nascimento, marcado por uma realidade de pds-guerra que permeava a Europa e sobretudo a
Alemanha. Tal circunstincia que, por um lado, trazia um sentimento de alivio e perspectivas
devido ao fim do conflito mundial, por outro, era acompanhada pela dura e cruel realidade
resultante de toda a destrui¢do material e moral advinda do holocausto produzido pela guerra.
A Alemanha estava exaurida sob diversos aspectos. A nac¢ao vinha permeada por um contexto
que poderia se enquadrar nos conceitos de culpa®?, sugeridos por Jaspers (2018), além de estar
imersa em uma atmosfera de desolacdo. O pais estava literalmente dividido.

Isso, por si s0, ja nos parece curioso. Do ber¢o de uma nacao fragmentada, um de seus
filhos oferece, como uma espécie de “neta”, uma teoria que pensa a integralidade em niveis

transcendentais, tocando a dimensao espiritual do humano, alcangando uma relagdo com aquilo

32Na obra “A questdo da culpa”, Jaspers (2018), sugere quatro conceitos distintos de culpa para fazer sua andlise
no tocante a questdo da culpa Alema relacionada com a segunda guerra, a saber: (1) Culpa criminal — qualificada
por crimes objetivamente comprovaveis; (2) Culpa politica — consiste nas consequéncias na cidadania das
pessoas, decorrente dos atos de um Estado; (3) Culpa moral — equivale a dizer da responsabilidade que tenho
como individuo mesmo mediante as acdes politicas e militares que executo e (4) Culpa metafisica —
compreendida como uma culpa decorrente de uma solidariedade entre pessoas como pessoas, que torna cada um
corresponsavel por toda a incorregdo e injustica no mundo.
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que Buber (2009) sugere como o “Tu-Eterno”. Sua teoria aponta para uma reflexdo que
transcende a divisdo material e histérica da Alemanha, atingindo uma dimensao mais profunda
e universal da unidade humana.

Apesar de ter nascido ap6s o fim do conflito, o estado e o contexto de guerra trouxeram
impactos que precederam seu nascimento, pela repercussao direta em seus progenitores. No
caso do seu pai, Egidius Peter Rohr, o contato com o conflito comegou com sua convocagao,
aos 17 anos, para lutar pelo regime nazista no confronto contra a Russia. Apds a guerra, seu pai
ingressou no corpo de bombeiros de sua cidade.

Como arrimo de familia, o baixo saldrio que recebia para sustentar sua mae e irmas o
obrigava a trabalhar em uma jornada extra nos dias de folga dos plantdes de vinte e quatro horas
no servigo de bombeiro. Da relagao com o seu pai, Ferdinand reconhece que nao tem do que se
queixar, compreendendo que as palmadas que levou foram merecidas, dado as suas
traquinagens com relagdo as ferramentas de trabalho do pai, que costumava mexer e nao guardar
no devido lugar (O autor, 2024, s. p.)*>.

Sua mae, Gertrud Maria, por outro lado, sofreu as consequéncias da guerra quando,
apesar da forte pressdo dos professores para que continuasse seus estudos académicos, foi
impedida de cursar o ensino superior. Por morar em uma aldeia muito pequena e precisar pegar
um trem para chegar a faculdade, sua mae foi desestimulada a seguir estudando. Naquela época,
explicou Ferdinand em seu discurso em ocasido da titulagdo de professor emérito da UFPE,
“[...] os trens eram alvos preferidos dos bombardeios dos aliados. E a mae da minha mae nao
permitiu que ela estudasse” (Evento [...], 2020, 1h 01 min 47 s). Assim, sua mae, apesar da
vocagao que tinha para os estudos, “[...] criou-se num campo e quando solteira trabalhava numa
fazenda na cozinha” (O autor, 2024, s. p.).

Uma curiosidade sobre esse aspecto dos pais de Ferdinand é que em um de seus
trabalhos extra, para além da jornada de bombeiro, seu pai passou a estabelecer negdcios com
os camponeses de uma determinada cidade que consistia na venda de barris de ceramica para a
producao de chocolate. Em uma determinada ocasido, viajando para esses fins, apds as rapidas
negociacdes e venda dos produtos, por ter ficado com tempo livre apos a jornada de servico,

seu pai aproveitou para procurar trabalho numa fazenda em troca de uma refei¢do. Foi nessa

3As informagdes apresentadas de agora em diante com referéncias “(O autor, 2024, s. p.)” foram extraidas de
transcri¢des de uma gravacao realizada com o Prof. Ferdinand Rohr, em 2024, no contexto de uma conversa
informal voltada a uma compreensao e entendimento de sua trajetoria intelectual e reflexdes sobre educacao,
psicologia e sociedade.
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ocasido que ele conheceu Gertrud, sua futura esposa, que trabalhava na fazenda e lhe serviu a
refeigdo.

Com isso podemos observar, como o proprio Ferdinand reconhece, que ele nao descende
de uma familia de académicos. Justamente por isso, pela impossibilidade que os pais tiveram
de contato com os estudos, admite, de ambos os genitores, o sacrificio para proporcionar-lhe o
acesso a uma educagdo, que nem um nem outro tiveram, que refletiu na sua possibilidade de
acesso a universidade.

Seu ingresso no ensino superior se deu em meio a uma mudanga na politica educacional

que estava sendo implementada. Assim, quando finalizou o ginasio:

[...] o estudo que valia para professor primario foi valorizado e também
habilitava para outros estudos. Como eu fui craque em matematica, me
inscrevi em matemadtica. E como ja tinha aula de pedagogia e quando faz
licenciatura, vocé também tem que fazer pedagogia ai eu fiz logo pedagogia
pra poupar algumas disciplinas. Entdo o meu estudo foi matematica e
pedagogia. Isso ndo é bem comum. Normalmente combinam matematica e
fisica ou histéria e alemdo, biologia e quimica, mas eu tinha matematica e
pedagogia. S6 estudo de matematica nao foi aquilo que eu pensava (O autor,
2024, s. p.).

Por estar cursando, Licenciatura tanto em Matemadtica quanto em Pedagogia e poder
optar por uma das duas disciplinas para realizar a monografia, escolheu a Pedagogia, ainda que
inicialmente estivesse decidido por se concentrar em Matematica. Assim, e ja nos dando
indicac¢des de suas influéncias filosoficas, resolveu fazer um estudo sobre o educador suigo
Johann Heinrich Pestalozzi (1746 -1827), explorando mais sua tematica sobre a realizagdo e o
fracasso de um de seus projetos de educacao social em Stans, na Suica.

O experimento de Pestalozzi consistiu na reunido de quase uma centena de criangas e
adolescentes orfaos ou abandonados nas guerras religiosas e politico-econdmicas da Suica da
época, em uma fazenda adquirida pelo cientista, reservada para essa finalidade. O objetivo do
projeto consistia em sustentar os lacos afetivos perdidos com os pais, desde um
acompanhamento educativo pautado na amorosidade constante, além do ensino pratico de
atividades rurais que lhes garantissem a sobrevivéncia no futuro (Roéhr, 2013).

Entretanto, sua monografia ndo se restringiu a admiragdo por uma concepgao
pedagogica social heroica, ainda que fracassada, mas as respectivas analises sobre os fatores
positivos e os que inviabilizaram o projeto. A intensdo de Ferdinand foi ainda, em um segundo
momento, examinar as elaboracdes tedrico-filosoficas que Pestalozzi desenvolvera a partir

dessa experiéncia fracassada. Influenciado diretamente por Rousseu e Kant, a partir da sua
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experiéncia em Stans, na Suica, Pestalozzi passa a observar “[...] no desenvolvimento da
humanidade, como também no do individuo, trés estados: o estado natural, o estado de
civilizagdo e, finalmente, o estado da moralizacao” (Rohr, 2013, p. 288).

Aqui se pudéssemos indicar uma possivel relagao desse seu primeiro estudo académico
com a sua teoria, diriamos que ai esta a semente que sustenta a no¢do de que “[...] a intengdo
educacional ¢ tornar o homem homem, nesse segundo sentido, de desenvolver nele o que tem
de mais humano e que ndo ¢ simplesmente resultado da sua maturacao natural” (Réhr, 2007, p.
57).

Ou seja, ao dirigir o foco para a formagdo humana, de acordo com Rohr (2010),
poderemos caracterizd-la em dois momentos distintos. O primeiro, o que ele chama de
hominizag¢do, consiste no amadurecimento natural das dimensdes bioldgica, psiquico-
emocional e cognitiva da pessoa. Caracteriza-se assim como um processo que impde
naturalmente o desenvolvimento das dimensdes mais densas em relagdo as mais sutis do ser. O
segundo, para além do processo natural de maturidade, ¢ a formagao humana concebida a partir
da concepgdo de humanizagdo que compreende engajamento e esfor¢co no sentido de prevalecer
0 aspecto humano mais sutil, o espiritual (R6hr, 2010).

A boa aceitacdo da sua monografia pela banca avaliadora, lhe rendeu uma oportunidade
rara para a vaga de auxiliar estudantil, espécie de juncdo de atividades de monitoria e de
iniciacdo cientifica. Tal oportunidade o teria estimulado a concentrar ainda mais os estudos nos
fundamentos filosoficos da Educagao. Naquele tempo, Ferdinand estudava sob a orientacao de
Edward Jack Birkenbeil, formado numa linha de pesquisa designada como “Pedagogia como
Ciéncia do Espirito” fundada principalmente por “[...] Wilhelm Dilthey, Hermann Nohl, Erich
Weniger, Theodor Litt e Otto Friedrich Bollnow — tendo, por sua parte, como orientadores Josef
Derbolav e Udo Miillers, representantes dessa linha, com fortes tendéncias hegelianas” (Rohr,
2013, p. 289).

Ferdinand reconhece que aquele periodo académico na Alemanha foi permeado de
liberdade para os docentes e discentes. Na Licenciatura em Pedagogia, por exemplo, s6 havia
duas disciplinas obrigadas a serem cursadas: hermenéutica e estatistica. A primeira para o
desenvolvimento de uma interpretagdo adequada dos textos das Areas e a segunda a fim de
ampliar a compreensdo sobre os dados em pesquisas empiricas. As demais disciplinas
precisariam apenas observar a exigéncia do estudo em campos do conhecimento, como
Psicologia, Antropologia, Filosofia da Educacao e Didatica. A partir dessas areas, os docentes
tinham a liberdade para criar novas disciplinas e os discentes a autonomia para escolher

livremente entre elas. Foi exatamente devido a essa liberdade na academia que Ferdinand
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introduziu uma tematica “exdtica”, como ele mesmo define, a pedagogia de Paulo Freire (Rohr,
2013).

O interesse de Rohr pela cultura do Brasil se deu inicialmente através da amizade com
um colega de turma, brasileiro, ainda no seu segundo grau. Entretanto foi apenas na graduagao,
quando participava de um ONG que dava suporte a projetos sociais em Canindé-CE, que se deu
seu primeiro contato com o pensamento de Paulo Freire. Assim, em meados de 1974, com entdo
23 anos de idade, decidiu vir ao Brasil para conhecer o trabalho de alguns franciscanos que
fundamentavam suas atividades missionarias e sociais nas obras de Freire. Dessa forma, teve a
oportunidade de circular por varias regides do pais, visitando os projetos dos frades no Ceara,
Piaui e Maranhao.

De volta a Alemanha e impressionado com o trabalho de engajamento politico e social
dos missionarios franciscanos no Brasil em pleno periodo de ditadura militar, Ferdinand se viu
estimulado e conseguiu um espaco nas suas atividades académicas para incluir a desconhecida
proposta de Paulo Freire nas discussdes pedagogicas de sua universidade. Assim, conseguiu
autorizacdo para difundir a pedagogia freireana em semindrios e encontros na institui¢do, além
de ter convencido o orientador a explorar a tematica sobre o pensamento de Freire na sua
monografia, na qual analisou a influéncia do Existencialismo, da filosofia dialdgica de Buber e
do materialismo-dialético-historico de Marx na teoria educacional de Freire (Rohr, 2013).

Considerando que nessa época Ferdinand ndo tinha o dominio do portugués, restringiu
os seus estudos as obras de Freire ja traduzidas para o alemao, quais fossem: “Pedagogia do
Oprimido”, “Educagdo como Pratica da Liberdade” e “Extensdo e Comunicacdo”, além de
alguns artigos em inglés. Buscando ampliar suas fontes de estudos sobre a tematica, participou
de trés workshops promovidos pela ONG que trabalhava. O tema dos eventos abordou questdes
relativas a problematica do chamado “Terceiro Mundo” e foram organizados com a presenca
do proprio Paulo Freire. Como nio conseguira um momento com Freire durante os workshops,
Ferdinand decidiu ir ao encontro do autor na Suica.

Na ¢época, Freire trabalhava como consultor pedagogico do Conselho Mundial de
Igrejas, na Africa. Embora a principio a sua proposta pedagégica estivesse voltada para os
desfavorecidos — também vitimas das circunstancias politico-econdmicas em que viviam —,
Ferdinand percebeu que daquela vez a formac¢ao humana tornava-se delineada para adultos. Sua
funcdo central estava direcionada para uma ac¢do politica, engajada na transformacao das
estruturas opressoras existentes. Este aspecto, por sinal, o engajamento pedagodgico

incondicional em prol dos oprimidos, fundamentado na espiritualidade da Teologia da
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Libertagdo por alguns franciscanos, segundo Ferdinand, causou uma forte impressao em sua
consciéncia pedagogica (Rohr, 2013).

Como vimos, Ferdinand vinha da tentativa de aprofundar seus estudos em Freire a fim
de desenvolver seu doutorado. Por isso, além dos livros e artigos estudados e da participagdo
nos respectivos workshops, acima mencionados, Rohr explorou vérias influéncias do
pensamento do brasileiro. Dessa forma, pesquisou Sartre, na questao da liberdade; Marx, na
questao da dialética e Buber, na parte do didlogo (O autor, 2024, s. p.). Ao finalizar o extenso
trabalho de pesquisa, apesar da recepcao pelos examinadores terem superado suas proprias
expectativas, Ferdinand foi orientado a ndo abordar o assunto, considerando a caracteristica
conservadora da faculdade.

Isso porque, naquela época, ainda havia toda uma atitude de vigilancia e preparacao
contra 0 movimento emancipatério de 1968 e suas repercussoes, que se refletiam em um
conservadorismo extremo entre parte dos professores da universidade, os quais nao permitiriam
passar uma tese sobre um pedagogo revolucionario do Terceiro Mundo - especialmente se essa
tese o interpretasse e avaliasse de forma positiva (Rohr, 2013).

Frustrado com o seu plano inicial, Ferdinand teve de mudar o tema da sua pesquisa de
doutoramento. Excluida a possibilidade de optar por uma tematica relacionada ao marxismo,
devido a situacdo académico-politica da sua universidade, o pensamento de Martin Buber
emergiu como o tema mais explorado entre as outras abordagens presentes na sua monografia.
No entanto, ao constatar a vasta produ¢do académica existente e a alta qualidade dos trabalhos
em um levantamento inicial para a pesquisa, Ferdinand ndo encontrou razdo para buscar
novidade num campo que, a seu ver, ja estava bem compreendido. Por fim, restou-lhe o tema
do existencialismo, explorado através dos seus estudos sobre Sartre, do qual se afastou devido
aradicalidade com que o pensamento existencial sartriano abordava a questdo da liberdade, que
ndo correspondia as suas experiéncias quotidianas (Rohr, 2013).

Diante dessa realidade, Ferdinand recebeu do seu orientador a indicagdo para explorar
o pensamento de Karl Jaspers (2011). Nas primeiras leituras, menciona que estabeleceu uma
forte identificacdo com o autor, que lhe impressionava pela coeréncia entre o seu pensamento
e a suas atitudes. Capturado por essa impressdo, resolveu acolher a sugestdo do mestre e focar
no pensamento do filésofo conterrdneo. Apesar de ter identificado, conforme acontecera no
caso do levantamento realizado com Buber, inimeras teses que exploravam questoes filosoéficas
da obra de Jaspers (2011), no que dizia respeito a estudos sobre a dimensao educacional do seu

pensamento, a producdo era quase inexistente.
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Assim, explorando as relativas produgdes cientificas sobre o autor, Ferdinand percebeu
que, em sua maioria, as teses abordavam questdes alusivas a primeira fase de suas elocubragdes
filosoficas. Periodo do pensamento de Jaspers (2011) em que a perspectiva de razao, observada
no centro das suas reflexdes, referia-se aquela no sentido kantiano de entendimento, cognigao.
Esse fato ajudou-o a direcionar seus esfor¢os, portanto, para uma investigacdo que
contemplasse a segunda fase do pensamento do filésofo alemao. Ela consiste de um periodo em
que Jaspers (2011) inaugura uma nocao de razdo abrangente, que busca integrar todos os
aspectos do humano. Sobre esse aspecto, o proprio Ferdinand reconhece que a abertura de
horizonte promovida pelo pensamento de Jaspers (2011) deu origem a sua convicgao sobre a
importancia de se pensar a Educagao a partir da integralidade do ser (R6hr, 2013).

Portanto, ¢ possivel observar, na influéncia de Jaspers (2011), as bases para a nogao da
propria organizagdo da teoria da multidimensionalidade. E esse autor que amplia a perspectiva
de integralidade e totalidade, introduzindo as noc¢des de imanéncia e transcendéncia -
fundamentais na obra de Rohr (2010), para caracterizar as maneiras possiveis pelas quais

poderiamos verificar essa realidade abrangente que nos ¢ apresentada.

Tentar caracterizar o todo abrangente seria voltar a estabelecer um conceito
do Ser, que escapa do nosso alcance. O que, ao contrario, ¢ possivel verificar
de que modo a realidade abrangente para nds se apresenta. Na sua
periechontologia, Jaspers distingue sete maneiras que foram descritas
fenomenologicamente na sua obra monumental “Von der Wahrheit” (Da
verdade), que redigiu durante os longos e angustiantes anos do nazismo. As
sete maneiras diferenciam-se num lado subjetivo e em outro objetivo, bem
como num lado imanente e, em outro, transcendente. As maneiras imanentes
do lado subjetivo sdo o “Daisein”, o ser-ai, que representa o lado biologico-
social do ser humano sem reflexdes sobre si; 0o “Bewusstsein iiberhaupt”, a
consciéncia em geral ou em si, caracterizada como as formas universais do
pensamento humano, e finalmente; o “Geist”, o espirito humano, que cria a
infinitude de ideias que interligam e sintetizam os dados da nossa percepgao e
pensamento (Rohr, 2013, p. 294).

Dessa forma, Ferdinand iniciou a sua investigagdo com a intencdo de apresentar a
periechontologia de Jaspers (2011). Por um lado, como uma forma de demonstrar a importancia
que as defini¢des de cada uma das formas do todo abrangente tém para a reflexao pedagogica
e, por outro, o significado educacional que a ideia fundamental da periechontologia contém.
Entretanto, terminou por concluir sua tese se deslocando para uma compreensdo acerca das
consideragdes sobre a educacdo, feitas diretamente por Jaspers. Concluiu sua tese analisando
as colaboragdes jasperianas para uma ética pedagogica. Ela espelharia o proceder do educador

perante o compromisso de realizar-se existencialmente diante da transcendéncia, na
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contribui¢do pedagdgica possivel de ser destinada aos discentes, no intuito de uma realizacao
responsavel na propria existéncia (Rohr, 2013).

A tese, aprovada com distingdo, recebeu o convite de um professor de Filosofia, que
fizera parte do seu processo avaliativo para que o trabalho fosse publicado na série sobre
tratados relacionados a filosofia de Aachen, cidade onde nascera. Ferdinand reconhece que esse
ato pode lhe conferir a sensagdo de, mesmo sem inten¢do, homenagear dentro dos seus limites
a sua terra natal, antes de mudar-se em definitivo para o Brasil.

Esse evento ocorreu a cerca de um ano apos a finalizagdo do seu doutorado. Nao
obstante sua aproximagdo da cultura brasileira tenha comegado através do contato permeado
pelos trabalhos que realizava junto a ONG, no Cear4, além da interagcdo com as ideias de Paulo
Freire, a motivac¢do de Ferdinand para migrar para o Brasil foi mais pessoal do que académica.

Isso porque Ferdinand se enamorou por uma brasileira, irma de um colega de sala, que
passara a adolescéncia na Alemanha. Quando ela resolveu regressar a sua terra natal, Ferdinand,
apesar do pouco “[...] conhecimento do portugués, [...] queria imigrar para o Brasil. Essa velha
questdo: onde a vaca vai, o boi vai atras” (O autor, 2024, s. p.). Com isso, chegou em terras
tupiniquins em janeiro de 1986, ano em que ingressou na Universidade Federal de Pernambuco
-UFPE.

De inicio, como de costume em processos migratorios, o aspecto cultural emerge
enquanto realidade a ser percebida, sentida e assimilada. Com Ferdinand ndo foi diferente e o
choque entre culturas tdo distintas, quanto a alema e a brasileira, instalou-se de inicio. Rohr faz
mencao a dois eventos que exemplificam bem o momento de contato inicial com a cultura do

pais que ele abragaria como novo lar.

Estava num onibus, no centro da cidade, quando uma multiddo impedia
qualquer fluxo de transito. Uma batucada penetrante, caboclinhos dangando,
um grupo de maracatu se apresentado e o povo pulando, como se ndo existisse
o calor do dia. Nao estavamos na época de carnaval e demorei a compreender
e admitir que se tratava de uma manifestacdo da campanha politica de Arraes
para o governo do Estado. Numa outra ocasido, estando sozinho, estudando
no apartamento de amigos, um barulho de sirenes de mais de vinte carros de
Policia Militar interrompeu minha concentragdo. Assisti, pela janela, sem
entender absolutamente nada, ao cortejo pelas ruas de Olinda. Cogitei até a
possibilidade de um novo golpe militar no processo fragil de
redemocratizagdo. A noite, os meus amigos me esclareceram que se tratava de
uma manifestagdo de torcida dos policiais, por ocasido de um jogo da selegéo
do Brasil na copa do mundo (R&hr, 2013, p. 298).

Com pouco tempo para adaptagdes, Ferdinand concentrou seus estudos em um concurso

publico do qual havia tomado conhecimento e que ocorreria em breve na UFPE.
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Coincidentemente, a vaga era exatamente na sua area de estudo, Fundamentos Filosoficos e
Historicos da Educacdo. Seu plano inicial era passar pelo processo de adaptacdo cultural e
aprendizado do idioma, que ainda era basico, ministrando aulas de matematica. Entretanto,
diante da rara oportunidade, enfrentou as adversidades relacionadas ao proprio idioma e ao fato
de que o edital do concurso exigia conhecimentos sobre a Historia da Educagdo no Brasil.
Sobretudo porque, por obra do destino, ele fora o Ginico concorrente a vaga.

Diante dessa realidade, Ferdinand submeteu-se ao concurso € mesmo com a
precariedade do idioma, conseguiu a tao sonhada aprovacao na UFPE. O contato com essa nova
realidade aprofundou o processo de acultura¢do de Ferdinand intensificando o choque cultural
que vinha experimentando. Mas agora o estranhamento se deslocaria de questdes ordinarias da
vida cotidiana para assuntos académicos, como foi o caso de algumas abordagens tedricas
adotadas no Centro de Educacao.

Elas apontavam para uma evidente divisdo ideoldgica, entre docentes do Centro, em
dois blocos. Um mais conservador, caracterizado pelos oposicionistas de serem tecnicista,
insistia na importancia de especialistas na escola. O outro, progressista, insistia no pedagogo
generalista que eminentemente seria um intelectual organico, um revolucionario.

Um fato que observou nesse contexto foi que o pensamento de Paulo Freire, ao contrario
do que imagina o senso comum, nao recebia muita atencao dos progressistas. Nao bastasse isso,
“[...] os poucos professores que se mostravam inclinados a pedagogia dele ndo alcangavam
expressividade nas disputas” (Rohr, 2013, p. 299). Portanto, além dos desafios pessoais
relacionados a sua mudanca para o Brasil, Ferdinand também precisou lidar, nesse periodo, com
questoes ideoldgicas nas relagdes interpessoais no ambiente de trabalho.

A polarizacao, entretanto, nunca foi motivo para Ferdinand deixar de se posicionar nas
discussdes. Embora com mais predisposi¢do para o pensamento progressista, ndo escondia as
restri¢des que tinha. Acreditando que o enfrentamento, por parte significativa da populagdo, por
uma abertura politica, considerando o contexto de ditadura militar, poderia indicar a
possibilidade de uma transformacao na estrutura da sociedade brasileira, Ferdinand direcionou

os seus estudos para as teorias da moda. Assim aprofundou os conhecimentos e:

Do ponto de vista académico Rohr é graduado em Pidagogik Und
Mathematik-Rheinisch-Westéilisch Techinische Hochschule Aachen (1978) e
doutor em Pedagogia — RWTHA Aechen University (1985), quando procedeu
com a defesa da tese intitulada, “Die Padagogische Theorie im Denken von
Karl Jaspers”, e teve como orientador Edward Jack Birkenbeil. Nas condigdes
de Professor Titular do Departamento de Educacdo da Universidade Federal
de Pernambuco-UFPE e de Professor Permanente do Programa de Poés-
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Graduagdo em Educacdo — PPGE, do Centro de Educacdo — UFPE / CE,
ensinou em diversos Cursos e orientou uma diversidade de Dissertagdes de
Mestrado e Teses de Doutorado, com Enfase em Educacéo e Espiritualidade”
(Cordeiro; Silva, 2021, p. 12).

Assim, conforme o professor Rodrigo Rosal sugere, embora tenha realizado toda a sua
formag¢ao académica na Alemanha, foi no Brasil que Ferdinand desenvolveu e desenvolve sua

carreira como educador, formando outros professores e professoras (Programa 01 [...], 2023).

3.1.2 Formacido humana e a triade do objeto epistémico da Educac¢io no pensamento

de Rohr

Na teoria da multidimensionalidade do ser de Ferdinand R6hr (2007), a discussdo acerca
do objeto epistémico da Educag¢do ¢ um tema central. Rohr (2007) defende que ha um objeto
de estudo préprio da Educagao, colocando-a no rol das ciéncias. Ele afirma, que a dificuldade
em situar um objeto epistémico claro e preciso € proprio da maioria das ciéncias humanas e
sociais, e nao um desafio apenas da Educacao.

Destaca que quando debatemos o campo educacional essa complexidade aumenta, pois
nos deparamos com multiplas questdes: qual seria a meta da educagdo? Qual a finalidade de
educarmos os humanos? Qual compreensdo temos do educando e do educador quando do
processo educativo? Como movermos uma tarefa pedagogica que seja realmente formativa?

As respostas a estas questdes sdo inimeras, contudo ja temos um consenso acerca da
complexidade das agdes que envolvem formar o humano na sua integralidade. Nao sendo
possivel realizé-la, a contento, sem a contribuicdo de multiplas perspectivas. Na visdo
multidimensional de Rohr, essa atividade implica a compreensdo e o manejo das dimensdes
basicas, além dos desafios impostos pela necessidade da inclusdo das dimensdes tematico-
transversais na tarefa formativa. Assim, sendo a educagao um ato iminentemente intencional de
afetar e ser afetado por outro ser, parece-nos fundamental compreender minimamente a triade
epistemoldgica proposta por Rohr. Nesta dindmica formativa multidimensional, Réhr (2007)
aponta que trés elementos sdo fundamentais, sem, contudo, ter a pretensdo de esgotar a
complexidade do processo. Sao eles: o educador, a tarefa pedagogica e o educando.

Dada a intencionalidade da educagdo, cuja meta ¢ alcancgar a tarefa pedagodgica de
humanizag¢ao dos envolvidos no processo formativo, o/a educador/a assume a fun¢ado crucial de

mover a tarefa pedagogica de modo que ela alcance seus objetivos, que, em ultima instancia,
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visa @ humanizacdao o mais ampla possivel do educando. O educando ¢ o foco do cuidado a
quem a meta pedagogica deve ser direcionada.

O educador, movido pela intencionalidade de educar, planeja e executa a tarefa
pedagogica, a0 mesmo tempo que intermedia a relagdo desta com o educando. A tarefa
pedagdgica busca comtemplar o educando em sua inteireza, sendo planejada com o fim de
realizacdo do seu ser integral. R6hr (2007, p. 57) indica que: “[...] se a meta da intervengao ¢
algo externo a ele, mesmo com a costumeira promessa de um suposto beneficio futuro para ele,
nao se trata mais de um processo educacional”.

O processo de aproximagdo das multiplas potencialidades humanas guia a
intencionalidade do processo formativo, que extrapola a socializagdo, enculturagdo e adaptagao

do educando. Mesmo considerando a presenca desses elementos, j& que:

[...] socializag¢do, todas as iniciativas que levam as novas geragdes a
assimilacdo das normas e dos valores da convivéncia social e enculturacao, as
atitudes que fornecem e facilitam a utilizagdo das técnicas culturais e que
levam a conhecer o universo da cultura em que estao inseridas (Rohr, 2007, p.
62).

Rohr (2007, p. 57), contudo, defende que o:

[...] educar é contribuir na humanizagdo do homem. Essa formulagao implica
uma dupla compreensdo do humano. Sem divida, quando o homem nasce, ele
ja é um ser humano, no sentido de que ele pertence a espécie humana e traz
por si s6 elementos de crescimento bioldgico, de amadurecimento psiquico €
de desenvolvimento cognitivo, aos quais, no seu conjunto, podemos chamar
de hominizacdo, que de forma alguma esgota a realizagdo das suas
potencialidades humanas. A intenc¢ao educacional é tornar o homem homem,
nesse segundo sentido, de desenvolver nele o que tem de mais humano e que
nao ¢ simplesmente resultado da sua maturacdo natural. Isso ndo implica a
crenca de que a plena realizagdo de todas as potencialidades humanas seja
possivel. Trata-se de um processo de aproximacédo (Rohr, 2007, p. 57).

A meta educacional de cultivo do potencial humano move a intencionalidade do
processo formativo na busca da realizacdo da humanizagdo, o mais ampla possivel, dentro de
determinado horizonte historico-existencial. Isso implica na compreensdo de que a tarefa
pedagogica precisa ser constantemente avaliada e direcionada as necessidades dos educandos,
ndo havendo uma receita pronta, pré-dada e adaptavel a todos os tipos de situagdes, mas um
compromisso de ampliar o acesso a plenitude das potencialidades presentes no educando e que

se expressam através de suas multiplas dimensoes.
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Rohr (2007) destaca que o compromisso do educador para com a materializacdo das
potencialidades dos educandos nao deveria ser definido pela l6gica dominante do discurso
educacional e seus modismos, ou seja, ndo deveria ser determinado por uma pressao externa e
regras burocraticas alheias ao educador. Isso implica perceber o educador como responsavel
pelo processo formativo e ndo um mero executor de tarefas pré-determinadas e alheias a
humanizagao.

Direcionado em sua pratica pela compreensdo da multidimensionalidade e sua
integralidade, o educador torna-se gradativamente mais reflexivo e sensivel quando do contato
com o educando em formagdo, buscando desenvolver tarefas pedagdgicas capazes de
impulsionar os educandos a seguirem seus proprios caminhos em busca de sua realizagdo o
mais plena possivel. Ele entende a importancia de reconhecer a singularidade de cada educando,
ativando questdes como “[...] o que esté faltando nesse momento ao educando para chegar mais
perto da sua plenitude? Como posso ajuda-lo a cumprir o seu papel na sua realidade, que de
fato corresponde a ele? Como posso capacita-lo a dar a sua propria contribui¢do nesse mundo?”
(Rohr, 2007, p. 67).

Assim, o educador precisa:

[...] acreditar ndo s6 naquilo que o educando de fato é e aparece externamente
nesse momento, mas naquilo que ele pode ser na possivel beleza interior, nas
suas potencialidades de contribuir e servir nesse mundo, na sua capacidade de
dar reviravoltas na prépria vida. E isso ndo de forma ingénua, de um otimismo
facil que v€ no pensamento positivo a formula magica para resolver os
problemas do mundo, inclusive o proprio desespero baseado na falta de
vontade de enfrentar os seus problemas e bloqueios de forma mais radical. Ao
contrario, € necessaria uma visao sempre mais critica dos empecilhos e forgas
contrarias ao desenvolvimento humano, tanto os internos dos quais Kant
enfatizou a preguica e a covardia, que com certeza sdo centrais, mas nao os
unicos, quanto os externos, dos quais tomamos conhecimento através da mais
variadas teorias de alienacdo politica, econdmica, social e cultural. Sem o
esfor¢co constante do educador para conhecer essas forcas contrarias ndo so
teoricamente, mas nas situagdes concretas do dia-a-dia; sem a luta pessoal
constante para superar essas forgas na sua propria vida, o educador néo vai se
relacionar de forma educativa com as potencialidades humanas dos seus
educandos (Rohr, 2007, p. 67-68).

O educando nao ¢ uma massa uniforme e neutra, ele ¢ poténcia ativa que pode ou nao
apresentar abertura para o desabrochar de suas potencialidades. Na perspectiva de Rohr (2007),
o educando ¢ elemento ativo no processo formativo e quando ndo hé abertura ao processo de
aprendizagem, a tarefa pedagogica, por mais sofisticada que se apresente, nao se cumprira. Dai

a importancia do processo formativo do educador quanto as possibilidades de desafios do
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cultivo da multidimensionalidade. Educador e educando estio em constante processo de
transformagdo no que diz respeito a integracdo de suas dimensdes.
A tarefa pedagogica da-se na interacao entre pessoas movidas por uma intencionalidade

formativa, de modo que:

O sentido da relagdo pedagdgica se ancora no proprio significado da educacao:
a educagdo ndo ¢ apenas um processo institucional, seu lado visivel; mas
fundamentalmente um investimento formativo do humano, seja na
particularidade da relagdo pedagogica pessoal, seja no ambito da relagdo
social coletiva. A acdo docente ¢ mediacdo universal e insubstituivel da
Formacao Humana, tendo em vista a condi¢do da educabilidade do homem. O
que estd em pauta ndo ¢ s a habilitacdo técnica, mas a formagdo de uma
personalidade integral (Lima, 2014, p. 36).

A formagdo humana estabelecida pela tarefa pedagogica decorre do modo como o
humano se apresenta no mundo: um ser de incompletude e permanente devir que, para realizar-
se no mundo e manifestar sua singularidade, carece humanizar-se e, para tanto, precisa de outros
humanos para existir como tal. Dai a poténcia da formagao humana, pois mesmo sendo a tarefa
pedagogica uma relacdo mediada por recursos objetivos, ela estd imersa pela intencionalidade
de produgdo subjetiva, sistematizagdo e disseminacao de sentidos.

Esta forma de relagdo no ato educativo/formativo possibilita que o educador e o
educando se tornem interdependentes e interajam em uma mesma sintonia de incentivo e busca
de crescimento reciproco. A educagdo, vista como um processo de formacgao humana, ¢ mediada
pela relacdo intersubjetiva que se concretiza no encontro. Esse encontro ¢ essencial no processo
de formacdo do humano, uma vez que vidas se entrelagam com significativas experiéncias e
buscam alcancar a meta educacional que gere um sentido para a vida, em um processo de
desvelamento da relagdo ser humano - realidade, superando os desafios com as aprendizagens
que vao além da dimensdo cognitiva.

A educagdo tomada como formagao humana nao deve ser confundida com uma mera
escolarizagdo, movida por uma formac¢ao instrumental, que visa o desenvolvimento meramente
cognitivo mas sim deve guiar-se para humanizagao do ser de modo integral. E em que pese a
dificuldade de cumprir essa meta, ela guia o processo formativo para além da coisificagao
reducionista que se tornou a educagdo como treinamento no ideal capitalista.

O cultivo dessa triade formativa ¢ fundamental para superagao das dualidades que gerem
o campo educacional, no qual as perspectivas de mundo e sujeito apoiam-se na fragmentagao e

conduzem a processos de desumanizacao cada vez mais intensos.
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3.2 PRINCIPAIS CONCEITOS E NOCOES: DESTRINCHANDO AS INFLUENCIAS

3.2.1 As dimensdes basicas: fundamentos de um ser humano integral

A perspectiva de integralidade de Rohr (2013) destaca cinco dimensdes basicas do ser
humano. Baésicas porque sdo fundamentais para o entendimento do humano, sem, contudo,
fechar-se em dogmas substancialistas ou colocar o humano no apice de uma hierarquizagao
evolutiva. Basicas diz respeito a necessidade de cultiva-las no processo de formagdo humana,
ampliando-as e complexificando-as para além das disposi¢cdes da hominizagdo proprias de um

padrdo da espécie. Conforme explica Rohr (2010):

Distinguimos, num primeiro passo, cinco dimensdes que chamamos de
basicas. A dimensao fisica, inclui a corporalidade fisico-bioldgica, da qual em
parte nem temos percep¢do. A dimensao sensorial, € representada pelas nossas
sensacodes fisicas [...], enfim a percep¢do que temos através dos nossos cinco
sentidos: tato, visdo, audicdo, olfato e paladar. A dimensao emocional abrange
a vida da nossa psique, os dados emocionais [...] € suas respectivas
movimentacdes ¢ compensagdes. A dimensdo mental do ser humano inclui,
em primeiro lugar, o racional e o ldgico no sentido mais restrito, quer dizer
aquela parte em que correspondemos naquilo que pensamos com todos os
seres humanos, os pensamentos universais, formais (légica, matematica), mas
também a capacidade de reflexdo — de questionar todas as coisas, inclusive a
si mesmo -, a recordacio e a memoria, a imaginacdo e a fantasia, a
compreensao e criacdo de ideias e finalmente a nossa intuigdo em que sabemos
sem poder justificar em tltima instancia por que sabemos. O que ¢ mais dificil
de identificar é a quinta, a dimensao espiritual [...]. Podemos nos aproximar
da dimensao espiritual identificando uma insuficiéncia das outras dimensdes
em relagdo ao homem nas suas possibilidades humanas. Neste sentido,
podemos chamar essas dimensdes de imanentes e a dimensao espiritual de
transcendente (Rohr, 2010, p. 14).

Partindo de uma perspectiva dualista, Rohr (2013) aponta que as quatro primeiras
dimensdes - fisica, sensorial, emocional e mental - sio imanentes ao ser humano, ou seja,
proprias da natureza humana. J4 a espiritual ¢ tomada como transcendente, ou seja, estd presente
em nos, mas extrapola os aspectos da nossa natureza ¢ nos demanda um apelo quando as
dimensdes imanentes parecem ser insuficientes para dar conta das expectativas e de nosso
sentido de vida.

Em termo de sua materialidade, as dimensdes humanas vao das mais densas — como a
fisica — as mais sutis — como a espiritual, e, por operarem no modo da interdependéncia, afetam-
se reciprocamente podendo se apoiarem ou se desarmonizarem nesse processo. O fundamental

¢ percebermos que hd uma interdependéncia entre todas as dimensdes, ou seja, as emogoes
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afetam pensamentos, assim como os pensamentos acabam por produzir alteragcdes na forma
como as emogdes se expressam. Contudo, como indica Rohr (2013), a fenomenologia das
dimensdes densas sao mais perceptiveis e afetam as dimensdes sutis mais rapidamente, o que
ocorre geralmente de maneira mais lenta, quando ¢ a dimensao sutil que esta afetando de modo
desequilibrado as dimensdes mais densas. Os processos de somatizagdes sdo um bom exemplo
de como processos emocionais € mentais afetam a dimensao bioldgica ao longo do tempo.

As fronteiras entre as dimensdes bdsicas, quanto a sua densidade, sdo meramente

didaticas, pois ha:

[...] uma certa arbitrariedade na definicdo dos limites e, de outro, uma
distingdo das densidades nas proprias dimensoes. [...] A sensagao de uma dor
aguda ¢ mais densa do que a percepcao de um carinho, uma raiva mais do que
uma emogdo benevolente € um pensamento légico mais do que uma reflexao
sublime sobre si mesmo. Assim, pode acontecer que nos limites entre as
dimensdes nem sempre seja possivel identificar certo fendémeno como
pertencente a uma ou outra dimensdo. Os fendmenos mais sutis do nosso
corpo fisico podem ser identificados com os mais densos da nossa percepgao
fisica. Existem sensagdes fisicas que se aproximam bastante de uma emocao,
como nao podemos sempre distinguir com toda seguranca entre emogdes mais
sutis e pensamentos mais densos (Rohr, 2010, p. 316).

Essa impossibilidade de demarcar uma linha divisoria entre as dimensdes também se

expressa quando o autor indica que:

O fendomeno de dificil localizagdo da marca divisoria aparece também entre as
dimensdes mental e espiritual, mesmo tendo possibilidades de distingui-las
em principio. Com essas observa¢des podemos nos debrucar sobre a passagem
do imanente para o transcendente, do mental para o espiritual. Ja
caracterizamos a dimensdo mental como aquela que inclui todas as nossas
formas de pensamento, iniciando com as formas logicas e matematicas,
passando por todos os tipos de reflexdo e chegando as nossas fantasias, ao
nosso imagindrio, incluindo tanto todas as memorias e recordagdes quanto
atividades mentais como a propria intuicdo. Em todas essas formas possuimos
um determinado objeto de pensamento diante de nds, tendo esse objeto, para
nos, relevancia concreta na nossa realidade pratica ou sendo ela a mais ilusoria
possivel. O que caracteriza tudo o que entra em nossa mente ¢ o fato de que
nds, como sujeitos, estamos nos deparando com objetos do pensamento.
Podemos talvez afirmar que essa cisdo entre sujeito ¢ objeto caracteriza a
consciéncia humana. Essa cisdo ¢ insuperavel no dmbito da mente, mesmo
tomando consciéncia de mim mesmo. Quando quero pensar sobre o meu eu,
faco-o inevitavelmente objeto da minha analise e eu reaparego como sujeito
que faz a andlise. Logicamente, essa cisdo também existe em relacdo as
dimensdes do corpo fisico, das nossas sensagoes e emogdes. NAo posso
identificar o meu eu com essas dimensdes (Rohr, 2010, p. 317).
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E considera que ¢ na dimensao espiritual que temos a superacao da cisdo sujeito-objeto,

haja vista que:

A cisdo sujeito-objeto caracteriza [...] todas as quatro dimensdes basicas mais
densas. Podemos considerar o espiritual aquilo que transcende a cisdo sujeito-
objeto, e por isso, ele, em ultima instancia, ndo é pensavel. Se fosse pensavel,
pertenceria & dimensdo mental. O que podemos saber do espiritual ¢ uma
sombra dele (no sentido platdnico), ¢ um vislumbre que ndo encontra
expressdo adequada na nossa linguagem e no nosso pensamento. Falar da
espiritualidade s6 € possivel na area intermediaria do mental e espiritual.
Encontramos o Absoluto para nés, o Substancial, a Liberdade, o Valido, o
Verdadeiro, o Amor, o Bem, o Eterno, o Tu Eterno, Deus, s6 nas margens da
dimensao espiritual, porque em relacdo a ela propria ja ndo cabe mais falar em
conceitos. Qualquer conceituacdo ja implica a divisdo sujeito-objeto e faz
necessariamente parte da dimens@o mental. O contato com a espiritualidade
caracteriza-se pela impossibilidade de descrevé-la adequadamente (Rohr,
2010, p. 317).

Em seu excelente trabalho “Educacdo e espiritualidade: contribuigdes para uma

compreensdo multidimensional do ser humano, da realidade e da educagao”, Ferdinand Réhr

(2010) nos oferece um quadro sintese no qual aponta as dimensdes basicas do ser humano.

Quadro 1 — Dimensdes basicas do ser humano

Dimensao Dimensao Dimensao Dimensao . = _
5 R . Dimensio espiritual
material sensorial emocional mental
Matéria mais densa Matéria mais sutil
Estados Raciocinio
Sensagdes emocionais: logico: reflexdo, | Comprometimento
Matéria fisica, fisicas: tato, alegria, medo, memoria, incondicional com
corpo bioldgico | visdo, audigdo, empatia, imaginacao, valores éticos e
olfato e paladar | entusiasmo, fantasia e metafisicos
tristeza, raiva etc. | intuigdo

Fonte: Rohr (2013, p. 27).

Em trabalho anterior, R6hr (2010) aponta dois processos decorrentes da compreensao

das cinco dimensoes basicas, fundamentais para entendermos sua no¢ao de formagao humana:

Langando uma luz ja nesse momento em direcdo da formagdo humana,
podemos caracterizar dois momentos distintos. Um que chamamos
hominizagdo exatamente como processo que se impde naturalmente das
dimensdes mais densas sobre as mais sutis. Pertencem a esse processo de
hominizagdo todos os desenvolvimentos bioldgicos, psiquico-emocionais, €
cognitivos baseados num amadurecer natural. A formac¢do humana
compreendida como humanizac¢do, ao contrario, seria o trabalho arduo de
fazer valer a voz do lado mais sutil do ser humano, o espiritual (R6hr, 2010,

p- 17).
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Assim, a formacdo humana, numa perspectiva de integralidade, se move através dos
processos distintos mais complementares da hominizagdo e da humanizagdo: o primeiro, parte
do desenvolvimento natural e biologico ao longo da vida e, o segundo, a humanizagao, ocorre
quando o mesmo desenvolve a sua sensibilidade e os seus valores éticos e espirituais, com 0
objetivo de guiar a sua vida e o seu convivio social. No processo de humanizac¢do, ha uma
intencionalidade no movimento de perceber a si, suas congruéncias e incongruéncias, de modo
a dirigir-se para um viver ético na sociedade. Aqui ha a necessidade de um trabalho sobre si
mesmo, de modo a integrar nossas multiplas divisdes. Rohr (2010) destaca que a humanizagao
estd irremediavelmente atrelada a ideia de espiritualidade.

Ao contemplar a integralidade das multiplas dimensdes basicas do ser humano no
processo de formagdo humana, Rohr ndo se aprisiona num movimento intrapessoal, pois
considera que hé uma articulacdo do interior e do exterior na constru¢do da integralidade do
ser, assim como inclui a multidimensionalidade da realidade, da pluralidade, da alteridade ¢ da
solidariedade. Assim, a realizacdo do ser da-se através do cultivo de todas as suas dimensoes -
fisica, sensorial, emocional, mental e espiritual.

A tarefa da formag¢@o humana € o cultivo da integralidade de todas as dimensdes. Assim,
integrar € nossa tarefa basica quando do contato com o humano. Neste sentido, Policarpo Junior

(2012, p. 10) indica que:

Integrar, no sentido aqui aludido, faz referéncia a articulagdo entre tais
dimensdes de um modo inteiro, ndo cindido e, por isso, integro. Neste sentido
estrito, individuar-se, desenvolver-se integralmente e tornar-se integro sido
sindnimos, pois tém por ideia regulativa a mesma imagem de um ser que
percorre o caminho de se tornar humano (Policarpo Junior, 2012, p. 10).

Na teoria da multidimensionalidade de Ferdinand Rohr, as dimensoes basicas com seus
marcadores intrapessoais estdo em permanente relacdo com os aspectos exteriores que ele

nomeia de dimensdes tematico-transversais.

3.2.2 As dimensdes tematico-transversais: contato relacional com o Campo

Além das dimensdes bésicas, Rohr (2013) propde a existéncia de diversas dimensdes,
denominadas temadtico-transversais, que também requerem um processo formativo. As
dimensdes basicas seriam atravessadas por essas dimensdes e também precisariam de cultivo

através da formacao. Pois:
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[...] o conceito de integralidade do ser humano que adotamos tem o
reconhecimento da importancia especifica de cada dimensao, tanto das basicas
quanto das transversais, ¢ a mutua interdependéncia de todas como principio
(Rohr, 2013, p. 29).

Assim Rohr (2013) aponta um conjunto de dimensdes temadtico-transversais sem,
contudo, ter pretensio de esgota-las. Ja que: “E impossivel [...] caracterizar e sistematizar essas
dimensdes sem que nos deparemos com superposicoes, zonas de intermediagdes e
ambiguidades™ (Rohr, 2010, p. 17). Ele destaca alguns exemplos: relacional-social, politico-
econdmica, comunicativa, sexual libidinal, étnica, ludica, estético-artistica, de género,

ecoldgica, ética, mistico-magico religiosa, etc. E indica que:

A afirmacao fundamental que defendemos em relagdo as dimensodes temdtico
transversais € que as basicas perpassam todas elas. E, mais ainda, a realizagdo
nas dimensdes tematico-transversais torna-se humana na medida em que se
incluem nelas todas as dimensoes basicas numa articulagao coerente. Isso nao
quer dizer que todas as dimensdes tematico-transversais necessariamente
tenham a mesma importancia na vida de uma pessoa. Isso depende, em parte,
das circunstancias historicas, geograficas e culturais em que se vive. [...] Cada
pessoa, nesse sentido, esta envolvida e se envolve de forma distinta nas
dimensOes tematico-transversais, atendendo necessidades e deveres ou
optando por pontos de gravidade nelas para sua vida. [...] Retomando nossa
afirmacdo fundamental, enxergamos, para uma vida humanizada, a
necessidade de que as realizagdes de cada pessoa em cada dimensao tematico
transversal em que esta envolvida garantam a presenca de todas as dimensdes
basicas (Rohr, 2013, p. 87-88).

O Quadro 2 a seguir sintetiza essas dimensdes propostas pela teoria de Rohr.

Quadro 2 — Dimensdes tematico-transversais

Dimensio material | Dimensao sensorial | Dimensao emocional| Dimensio mental | Dimensao espiritual

Dimensao relacional-social
Dimensao estético-artistica
Dimensao politico-econdmica
Dimensdo comunicativa
Dimensao mistico-magico-religiosa
Dimensao sexual-libidinal
Dimensao volutivo-impulsional-motivacional
Dimensao ética
Dimensao de género
Dimensao ludica
Dimenséo ecologica
Dimensdo étnica
Dimensao pratico-laborial-profissional
Dimensio ...............

Fonte: Rohr (2013, p. 30).
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As dimensdes tematico-transversais ampliam a perspectiva de humano, colocando-o
numa teia relacional mais complexa com o mundo. Mesmo que permaneg¢a um dualismo de
base, a proposicao de integralidade de Rohr, também sinaliza a possibilidade de que essa

integralidade se d4 com o mundo, como propde a Gestalt desenvolvida por Perls.

3.3 FORMACAO HUMANA E EDUCACAO: CONTRIBUICOES DO PENSAMENTO DE
ROHR

Ao longo da histdria, muitas perspectivas educativas emergiram diante da diversidade
de demandas, de forma que Rohr (2013, p. 16) indica que “[...] é no jogo das forgas sociais,
politicas, economicas e ideoldgicas que vao se configurando as diretrizes € modos de viver em
sociedade, que, por sua vez, determinam as metas a serem alcangadas na Educacao”.

Essa diversidade de possibilidades dispares, no campo educacional, provoca
desnorteamento em quem se aproxima da area. Policarpo Junior e Rodrigues (2010, p. 1) indica
que esse desnorteamento se deve a falta de esclarecimento sobre quais conceitos a fundamentam

e aponta a “imprecisao conceitual” submetida a este campo de estudos.

Quem esquadrinhar o campo educacional, tal como 0 mesmo se expressa em
institui¢des cientificas e académicas, ndo terd grande dificuldade em perceber
a diversidade de tematicas e subtematicas tratadas; variadas formas de
investigacdo, sem um corpo-tedrico metodoldogico comum e claramente
aceito; diferentes privilégios concedidos a outros campos cientificos, muitas
vezes sem admitir o carater cientifico do proprio campo educacional
(Policarpo Junior; Rodrigues, 2010, p. 1).

A submissdao do campo educacional aos ditames do ideario neoliberal, que predomina
neste momento histdrico, vem sendo problematizada por pesquisadores da area (Dardot; Laval,
2016), haja vista que a reducdo dos fins da educagao a mera adequagao ao mercado de trabalho,
empobrece o campo. Pois, como destacam Policarpo Junior e Rodrigues (2010, p. 4): “[...]
quando a educagdo se subsome completamente aos ditames de uma sociedade ou cultura, aquela
dimensdo educativa praticamente se extingue”, e assim as repercussoes desse tipo de finalidade
tem comprometido o sentido intrinseco de educar.

Corroborando com essas ideias, Lavinia Ximenes e José Policarpo Junior (2014, p. 5)

indicam:

Ressaltamos nosso entendimento de que a experiéncia formativo-educacional
ocorre, particularmente no Ocidente, em intima liga¢do € em contextos
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historicos complexos que estruturam suas concepgdes € intervengdes no
sentido de educar o individuo promovendo sua emancipagdo individual e
social. Observamos, porém, que o predominio da razdo instrumental ¢ a
exacerbagdo do individualismo e do hedonismo no atual cenario sociopolitico
e econdmico, t€m sedimentado o terreno para uma crescente desumanizagao
no ambito das relagdes sociais, promovendo significativas mudangas no que
tange as experiéncias pessoais e coletivas. Em um cendrio assim configurado,
impdem-se algumas exigéncias, particularmente ao educador, no sentido de
desenvolver novos olhares que configurem politicas educacionais e agdes que
favorecam o resgate das condigdes emancipatorias ¢ humanizadoras de
individuos e grupos sociais, mediante as quais seja possivel o vislumbre de
uma sociedade mais democratica, justa e igualitaria (Ximenes; Policarpo
Janior, 2014, p. 5).

Como um caminho possivel de saida desses fins reducionistas do campo educacional, a
perspectiva multidimensional, apresentada por Rohr (2010, 2013), propde o resgate de uma
educacdo tomada como formacdo humana integral. Como sujeitos inacabados, em pleno
processo de devir, estamos em uma continua autoformagdo ao longo de nossa vida. Esse
pressuposto € nossa condi¢do originaria € nos convida a repensarmos os porqués do educar.

Sobre isso Rodrigues (2001, p. 240) discorre:

[...] a educagdo € necessaria para que Ser Homem seja constituido. O Homem
nao se define como tal no proprio ato de seu nascimento, pois nasce apenas
como criatura bioldgica que carece se transformar, se recriar como Ser
Humano. Esse devera incorporar uma natureza em tudo distinta das outras
criaturas. Ao nascer nao se encontra equiparado nem preparado para orientar-
se no processo de sua propria existéncia [...] (Rodrigues, 2001, p. 240).

Ele continua problematizando a tentativa de reduzir a finalidade tltima de educacdo a
preparacdo para cidadania, esta tida como adequac¢do ao mercado de trabalho. Assim, ele

defende que:

A Educagido ¢ um processo integral de formagdo humana, pois cada ser
humano, ao nascer, necessita receber uma nova condig@o para poder existir no
mundo da cultura. Esse processo inclui a aquisi¢do de produtos que fazem
parte da heranca civilizatéria e que concorreram para que os limites da
natureza sejam transpostos. Entre eles se colocam os conhecimentos racionais
que promoveram o desenvolvimento cientifico e cultural da humanidade, e a
consciéncia de que o ser humano € o produtor das condi¢des de reproducdo de
sua vida e das formas sociais de sua organizacdo e devem ser orientadas pelos
principios da solidariedade, do reconhecimento do valor das individualidades,
respeito as diferencas e pela disciplina das vontades (Rodrigues, 2001, p. 232).

Essa perspectiva se alinha com a visdo multidimensional de Rohr, quando indica que a

r

educagdo ¢ um processo que nos atravessa desde o nascimento através dos processos de
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socializa¢do que nos ajudam a tornarmo-nos humanos. Contudo, esses autores defendem que
educar, enquanto formagao humana, ¢ muito mais abrangente ¢ profundo do que a restri¢ao
formativa para o mundo social. As potencialidades humanas precisam de cultivo para que se
realizem, de modo que escapam a mera hominizagao e se abrem para multiplas possibilidades

da humanizagao.

3.3.1 A perspectiva da integralidade do ser

Pensar a integralidade, na teoria de Ferdinand Ro&hr, implica compreendermos a
importancia do cultivo de todas as cinco dimensdes no processo formativo. Contudo, o processo
de formagao humana, em sua inteireza, so se realiza quando da inclusao da dimensao espiritual
como guia do processo. Isso ndo deve ser percebido como a escolha de cultivo desta dimensao
em detrimento as outras. O que tornaria o processo formativo uma espiritualizacgao, a partir do
dominio da dimensdo espiritual, € ndo a humaniza¢ao desde o cultivo equanime de todas as
dimensoes.

Assim, a integralidade torna-se um elemento fundamental para compreender a teoria de
RoOhr, pois propde ndo apenas o reconhecimento de cada uma das dimensdes, mas
principalmente a sua integracdo no mundo da vida através do comprometimento em cultiva-las.
Todas as dimensoes sdo importantes e requerem um cultivo equanime; pois, caso se negligéncia
alguma delas teremos uma desarmonia no ser e, portanto, nao sera integral.

A integralidade, nesta perspectiva, ¢ inseparavel da espiritualidade, ja que: “[...] a
espiritualidade abre-se em todos os instantes da vida. [...] A reflexdo em torno da educagdo
espiritual €, portanto, uma reflexao que precisa considerar a educagdo em sua integralidade para
relacionar todas as atividades educacionais com a abertura da dimensao espiritual” (R6hr, 2010,

p. 39). E o autor continua refletindo:

Mesmo reconhecendo a intima ligacdo das dimensdes, ndo podemos afirmar
que a educacdo em todas as dimensdes ¢ a mesma. Podemos até afirmar que
grande parte das divergéncias sobre o conceito de educagdo pode ser explicada
por ndo levar em conta as necessidades especificas de cada dimensao,
querendo fazer valer uma visdo unica para todas elas. A educacgdo ligada ao
corpo fisico ndo ¢ a mesma do lado emocional. A educagdo dos nossos cinco
sentidos ndo se compara a educagdo da nossa mente (Rohr, 2010, p. 38-39).
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Assim precisamos entender que cada dimensdo humana requer um cultivo especifico,
contudo a vivéncia da integralidade depende da sustentagdo do equilibrio e do cuidado com a

multidimensionalidade do ser. Pois segundo Rohr (2010, p. 323-324):

Estados emocionais positivos e equilibrados atuam positivamente no corpo
fisico. [...] De outro lado, em estado fisico equilibrado e saudavel favorece
condigdes de emocdes positivas, ainda que ndo as garanta. No campo
pedagogico, podemos pensar até no ambiente educacional que muitas vezes €
adverso a um estado fisico adequado, tanto aos educandos quanto ao educador,
e que reconhecidamente afeta bastante as emogdes dos envolvidos no
processo. Mas sabemos também que ambientes propicios podem proporcionar
condigdes para fluxos emocionais entre educador ¢ educando que favorecem
o trabalho pedagdgico significativamente. Podemos observar que, as vezes,
nas mais precarias condi¢cdes ambientais, os educadores mais engajados no
processo de formagdo humana procuram, por mais limitados que sejamos
meios, embelezar o espaco educacional, para favorecer estados emocionais
menos afetados. Podemos encontrar, da mesma forma, interagdes de estados
emocionais equilibrados com as dimensdes mental e espiritual. A
tranquilidade emocional, por exemplo, pode ajudar tanto na solucdo de uma
tarefa matematica como no discernimento sobre a atitude que significa, de
fato, uma ajuda ao outro em crise existencial. [...] De outro lado, realizagdes
mentais, como compreender um poema ou solucionar um problema técnico,
podem gerar alegria e satisfagdo, bem como as certezas existenciais sobre mim
e meu caminho podem até, num primeiro momento, atormentar-me, ¢ a médio
ou longo prazo contribuir para minha tranquilidade emocional (Réhr, 2010, p.
323-324).

Dado a sua caracteristica regulativa, a integralidade, na perspectiva de Rdhr, nunca
alcanca um ponto final, de modo a ser completamente cumprida de maneira definitiva. No
horizonte do mundo, ndo hd uma integralidade absoluta, ela ¢ sempre aproximativa, dada a
continua abertura do ser. Ela brota como um horizonte que guia as ac¢des educativas, de modo
a situar pardmetros que permitam a percepcao do afastamento ou da aproximag¢do da mesma.
Por exemplo, por mais sofisticada que seja uma proposta formativa, se ela nao incluiu a
complexidade do cultivo das dimensdes basicas e transversais, acabara por alienar os sujeitos.
O antropoceno ¢ uma marca de como a pegada humana, ao ndo considerar a complexidade da
vida na Terra, acabou por desencadear um sistema de autoaniquilamento.

A integralidade em Rohr também contempla a relacdo com o mundo da vida através do
cultivo das dimensdes transversais, discutindo como estas afetam e sdo afetadas pelas
dimensdes bdasicas, assim “[...] sem se fechar na visdo do todo, busca ndo perder nada na
contemplagdo das demais maneiras e pondera o legitimo lugar, o sentido e as interliga¢des das

maneiras entre si” (Rohr, 2013, p. 295).
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Em sintese, a integralidade diz respeito ndo s6 ao compromisso de integracdo das
dimensdes basicas e transversais mas também compreendermos a necessidade de integragdo da
multidimensionalidade do mundo. Essa busca de integracao das multidimensionalidades do
humano e do mundo estamos chamando neste trabalho de “Eco”. Termo que extrapola o ambito
meramente do “meio-ambiente”, incluindo uma pluriversalidade de ecologias (intrapessoais,

interpessoais e transpessoais).

3.3.2 Transcendéncia e espiritualidade

Na sua teoria multidimensional e integral, Réhr (2010, 2013) toma o sentido da
espiritualidade como comprometimento, indicando que quando nos identificamos com algo que
se torna apelo incondicional para nés, estamos nos movendo na dimensao espiritual.

O apelo a este algo ¢ uma atitude livre e comprometida, ndo podendo ser determinada
por qualquer tipo de constrangimento externo. Na sua teoria, esse “algo” sdo os valores
espirituais, ou seja, aqueles conceitos que caracterizamos como propriamente humanos —
liberdade, verdade, amor, etc — e envolvem a aquisi¢do de sentido, sem, porém, que se tenha
dominio deles, sendo transcendentes ¢ concomitantemente integrados no presente. H4d uma
apropriacao existencial de sentido, ndo sendo uma mera abstragdo mental.

Se a imanéncia expressa a cisdo sujeito/objeto, ¢ na transcendéncia que temos
recuperada e transcendida essa cisdo. Por isso, aquilo que ¢ da ordem do espiritual encontra
dificuldade em ser categorizado, sendo assim da ordem do impensavel, ou seja, ndo ¢
adequadamente detectavel pelo pensamento que consegue apenas mapear 0s Seus rastros.

O pensamento opera pela cisdo através das distingdes e categorizagdes dos objetos no
intuito de poder pensé-los. E os valores do espiritual sdo impossiveis de serem tomados como
objeto; sdo, porém, vivenciados com a adesdo existencial, que os tornam acessiveis mediante
um comprometimento. O amor ¢ um exemplo dessa impossibilidade de redugao a objetificagdo,
requerendo para acessd-lo um comprometimento.

De acordo com Réhr, o acesso auténtico a dimensao espiritual expressa-se no mundo da
vida através das integracdes e da concordancia no ambito pessoal, entre a teoria e a prética, e
na coeréncia, entre pensar, falar e agir. Esse processo afeta gradativamente todas as dimensoes,
basicas e transversais, que vao se integrando ao longo da formagdo. Aqui ndo temos o
predominio de uma dimensao sobre a outra, todas sdo fundamentais.

Ro6hr (2010, 2013) assim, define o alcance da dimensao espiritual — ou espiritualidade —

como o ‘“comprometimento pelo sentido da vida”. Essa dimensdo, ou realidade espiritual,
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contém principios que sdo captados subjetivamente. O espiritual ¢ uma dimensdo, mas ¢
também sentido para a formag¢do humana, ou seja, integra a multidimensionalidade que nos
caracteriza e oferece sentido a ela, perpassando todas as dimensdes.

O processo de comprometimento pelo sentido da vida requer um trabalho constante com
os aspectos ndo integradas das varias dimensdes, que, na linguagem da Gestalt-terapia, deixa
“gestalts abertas”, pois ndo envolvem apenas uma compreensdo cognitiva. Sao principios de
teor ético e filoséfico, como o amor, a liberdade e a crenca no sentido da vida, que precisam ser
encarnadas no mundo, de modo que s6 passam a existir quando nos comprometemos com eles
(Rohr, 2010, 2013).

Para Rohr (2013), o comprometimento incondicional, autbnomo e responsavel com
esses valores ¢ o que configura a espiritualidade. De modo que o cultivo comprometido desses
valores ¢ uma das caracteristicas fundamentais da perspectiva de forma¢do humana integral
proposta por esse autor.

A perseveranga e o cultivo desses valores permitem o alcance da liberdade engajada e
multirreferencial que a espiritualidade pode proporcionar. Assim, a integracdo entre a
autorrealizagdo e a sua imanéncia, pois o “[...] sentido da nossa vida ¢ criar a unido entre aquilo
que somos, enquanto tarefa de autorrealizagdo, e o que somos, de fato, na nossa imanéncia. O
caminho da realizacdo ¢ a unido que alcangcamos entre todas as dimensdes, sempre de novo”
(Rohr, 2013, p. 171).

Assim, no caminho de nossa realizacao, a imanéncia e transcendéncia nao se excluem e
operam de modo interdependente, sendo sempre mediados de modo reciproco. A imanéncia em
nos ¢ mediada pela tarefa de autorrealizacdo ou caimos no niilismo vazio de uma imanéncia
autocentrada, neurodtica, esvaziada de si mesma e irrealizdvel no mundo da vida. A
transcendéncia mediada pela imanéncia, permite-nos encarnar a realizagdo através do cultivo
das vérias dimensdes. De modo que a integragdo entre transcendéncia e imanéncia nos permite
ainda realizar o sentido da nossa vida marcada pela autenticidade.

Em defesa da ideia de que a espiritualidade ¢ simultaneamente dimensao e sentido, na

sua teoria da integralidade multidimensional do ser humano, Rohr (2008, p. 6) indica:

Nao podemos falar da realidade espiritual direta e objetivamente, pois temos
acesso a ela s intuitivamente. O fato de que filosofos, pensadores e misticos
comprometidos com a dimensao espiritual se sentem obrigados a apelar para
uma linguagem mais poética ou até paradoxal, ¢ sinal da insuficiéncia da nossa
linguagem (que no fundo ¢ racional-mental) em relacdo a realidade intuitivo-
espiritual. A compreensdo dessas tentativas de se comunicar sobre a realidade
espiritual s6 pode se viabilizar de forma indireta, ¢ tem que contar
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necessariamente com uma ressonancia em experiéncias correspondentes, no
que diz respeito ao parceiro da compreensao (Rohr, 2008, p. 6).

A tese central de Rohr ¢ de que a intuig¢do € a via que permite o acesso a espiritualidade
e por conseguinte favorece o desvelamento do sentido da vida. Essa via de abertura nos permite
percebermo-nos em nossa singularidade e aponta as necessidades da continua autoformagao, ao
mesmo tempo que coloca as possibilidades de autorrealizagdo no terreno da imanéncia.

A formagdo humana integral estd comprometida com o cultivo da espiritualidade, ou
seja, em propiciar acesso as aberturas de nossas potencialidades que possibilitem o
comprometimento livre do ser com seus valores. Assim, quando nos comprometemos
incondicionalmente com esses valores, eles se dao a intuigdo. Contudo, ndo sdo generalizaveis

€ nem universais, requerendo uma continua atualizacdo no mundo vivido.
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4 METODOLOGIA: DA PESQUISA BIBLIOGRAFICA A ESCREVIVENCIA
COMO UMA ESCRITA GESTALTICA

4.1 A ABORDAGEM QUALITATIVA: A NATUREZA VIVIDA DA ESCREVIVENCIA
GESTALTICA

A abordagem de investigacao qualitativa teve sua origem na antropologia, na sociologia,
nas ciéncias humanas e na avaliagdo, tornando-se mais visivel a partir da segunda metade do
século XX, especificamente durante a década de 1990 e o inicio do século XXI. Pode ser
compreendida como uma abordagem que estd voltada para a exploragdo e compreensdo do
significado que individuos ou grupos atribuem a um problema social ou humano (Creswell,
2021).

Minayo (2002), referindo-se ao objeto das ciéncias sociais, reconhece essencialmente a
estratégia qualitativa como a mais adequada a esse tipo de investigagdo, pois, trabalha e aborda
as realidades que ndo podem ser quantificaveis. Outrossim, vincula-se ao universo humano,
constituido eminentemente por pensamentos, emogdes, atitudes, interrelagcdes, compreensdes
distintas da realidade e subjetividade, dentre outras caracteristicas que escapam ao espectro das

ciéncias naturais.

A descoberta do universo vivido pela populagdo implica compreender, numa
perspectiva interna, o ponto de vista dos individuos e dos grupos acerca das
situagdes que vivem. Para tanto, os pesquisadores devem adotar
preferencialmente técnicas qualitativas de coleta de dados e também uma
atitude positiva de escuta e de empatia (Gil, 2002, p. 150).

Esse envolvimento no mundo da vida ¢ fundamental quando estamos mobilizando uma
escrevivéncia gestaltica, haja vista que os afetametamentos do pesquisador sao tomados como
fundantes desse método e ndo como um empecilho as tentativas de controle e delimitagdo do
“objeto” de investigacao.

A abordagem qualitativa, portanto, se aprofunda no mundo dos significados das agdes
e relagdes humanas, tocando, dessa forma, em aspectos ndo perceptiveis e captaveis em
equagdes, médias e estatisticas. Essa estratégia de investigacdo aborda dilemas particulares,
ocupando-se, nas ciéncias sociais, com um grau de realidade impossivel de ser quantificado
(Minayo, 2002). Essas qualidades do mundo da vida sdo destacadas na escrevivéncia gestaltica,
pois tomam a vida cotidiana como caminho de constru¢do daquilo que convencionalmente

denominamos de “dados”.
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Destacando a importancia dessa modalidade de investigacdo cientifica para a Educacao,
por exemplo, Trivifios (1987, p. 16) considera significativa tal postura investigativa, pois “[...]
0 ensino sempre caracterizou-se pelo destaque de sua realidade qualitativa, apesar de
manifestar-se frequentemente através de medigdes, de quantificacdes (percentagens de
analfabetos, de repetentes, do crescimento anual da matricula, dos professores titulados e nao
titulados etc.)”.

E importante observar, contudo, como aponta Severino (2013, p. 119), que “[...] sdo
varias metodologias de pesquisa que podem adotar uma abordagem qualitativa, modo de dizer
que faz referéncia mais a seus fundamentos epistemologicos do que propriamente a
especificidades metodoldgicas. Nesse sentido, € crucial ndo cometermos o equivoco de achar
que ha apenas uma forma ou um tipo de investigacdo qualitativa. Muitas sdo as formas e
procedimentos qualitativos de produgdo do saber”. Em nosso caso, nesta pesquisa em particular,
optaremos por uma abordagem qualitativa que mescla as contribui¢des da escrevivéncia como
uma escrita gestaltica e a do tipo bibliografica, uma vez que responde melhor aos objetivos a

que queremos chegar.

4.2 A ESCREVIVENCIA GESTALTICA COMO EXPRESSAO METODOLOGICA,
EPISTEMICA E EXISTENCIAL

Essa pesquisa se configura como um exercicio metodologico que toma a escrevivéncia
como uma escrita gestaltica. Assim cocriei o termo escrevivéncia gestaltica como um modo de
resisténcia as formas de opressao vividas ao longo de minha formagdo. Uma tentativa de
tensionar a Gestalt a partir das contribuigdes das raizes afro-feministas eclipsadas neste campo
e um modo de contribuir com a sua decolonizagao.

A escrevivéncia gestéltica busca tornar o contato relacional com os textos, autores,

\

interlocutores € comigo mesmo. Uma sintese aberta a complexidade da construgdo do

conhecimento atravessado por uma ecologia de saberes. Evaristo (2020, p. 30) indica que a:

Escrevivéncia, em sua concepgdo inicial, se realiza como um ato de escrita
das mulheres negras, como uma acgdo que pretende borrar, desfazer uma
imagem do passado, em que o corpo-voz de mulheres negras escravizadas
tinha sua poténcia de emissdo também sob o controle dos escravocratas,
homens, mulheres e até criangas. E se ontem nem a voz pertencia as mulheres
escravizadas, hoje a letra, a escrita, nos pertencem também. Pertencem, pois
nos apropriamos desses signos graficos, do valor da escrita, sem esquecer a
pujanca da oralidade de nossas e de nossos ancestrais. Poténcia de voz, de
criacdo, de engenhosidade que a casa-grande soube escravizar para o deleite
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de seus filhos. E se a voz de nossas ancestrais tinha rumos e fungdes
demarcadas pela casa-grande, a nossa escrita ndo. Por isso, afirmo: “a nossa
escrevivéncia ndo ¢ para adormecer os da casa-grande, e sim acorda-los de
seus sonos injustos” (Evaristo, 2020, p. 30).

Entdo, por que um homem branco, cis e hetero se arvora num campo majoritariamente
movido por mulheres negras? Inicialmente, porque a leitura dessas mulheres ajudou-me a
despertar do sono induzido pelo racismo da casa-grande e de seu empreendimento colonizador
que também produziu um apagamento da minha ancestralidade e espiritualidade. Segundo,
porque a Gestalt no Brasil, assim como grande parte da psicologia, tem uma divida historica
com o0s povos escravizados, de modo que no cruzo da Gestalt com a escrevivéncia, proponho
esse alargamento epistémico e existencial, conduzindo a um exercicio de decolonizacdo e
autodescoloniza¢do das matrizes do poder, saber e ser que nos atravessam.

Inspirada na obra de Concei¢do Evaristo (2020) e aqui ressignificada a partir da
decolonizagdo da perspectiva da Gestalt-terapia, essa abordagem nao se limita a forma estética
do texto: ela representa um gesto ético, existencial e politico de produ¢do de conhecimento e
vida, pois entende que “[...] a escrita ndo ¢ inocente, tem um propdsito politico em seu sentido
mais amplo” (Evaristo, 2020, p. 41).

A escolha por essa metodologia ndo ¢ fruto apenas de uma afinidade narrativa mas sim
de um imperativo vital. Escrevivéncia, neste trabalho, foi também resisténcia as forcas
necropoliticas da academia, resposta aos silenciamentos provocados pela ldgica colonial,
racionalista e desumanizante, que tenta amputar da ciéncia a alma, a subjetividade e a
espiritualidade. Assim, temos uma marcacao politica em andamento, uma politica a favor da
vida em suas multiplas expressoes.

E, ndo por acaso! Foi necessario escreVIVER para que precisasse renascer das varias
tentativas necropoliticas que a cultura académica epistemicida nos impde. Escreviver foi meu
modo de resistir as estruturas colonizadoras do sistema cientifico universitario que tanto nos
adoece, nos oprime e nos embrutece, principalmente quando trazemos a tona pautas como a
espiritualidade e temas periféricos. Para pesquisar precisei escreviver: fazendo a escrita ser
atravessada pela vida, pois o que rondava meu eu-pesquisador era a morte.

Portanto, a escrita nascida e parida neste trabalho ¢ fruto tanto da danca afetiva entre
aquilo que dos textos li com tudo aquilo que vi, passei e vivi em minhas experiéncias como
educador, psicologo, estudante da espiritualidade, assim como composta por fragmentos e
recortes de histérias que acompanhei como psicoterapeuta e educador. Parafraseando Evaristo

(2015), € uma escrita permeada pelas vivéncias da/os consulentes que acompanho... € que acabo
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também projetando como a minha vivéncia.Escrevivéncia, nesse sentido, ndo se resume a uma
escrita autobiografica, mas se abre como campo de escuta e criacdo coletiva. Mesmo que
concordemos com Felisberto (2020, p. 177), quando indica: “[...] entender o conceito de
escrevivéncia como uma modalidade dos estudos biograficos vem sendo um caminho tedrico
que ganha muito acolhimento entre as estudantes”.

No contexto da Gestalt-terapia, escrever de forma implicada, em primeira pessoa, ¢
provocar contato com o que se sente, pensa ¢ deseja, ¢ gerar espago para um estado de
awareness. Ao qualificar essa escrita como “gestaltica”, pretendo destacar o compromisso com
uma presencga sensivel aos afetos de uma producdo textual. O texto, neste sentido, se torna
campo de encontro — entre o vivido e o lido, entre o individual e o coletivo.

Embora a Escrevivéncia se caracterize por uma escrita que nasce realmente de uma
vivéncia que nao precisa ser minha. Neste trabalho optamos por tomar a propria historia do
autor/pesquisador como fio condutor da narrativa, ndo como ato egdico, mas como espago
simbdlico e ético onde se entrelagam outras historias, outros corpos e subjetividades.

Assim, a escrita que surge nos resultados se construiu: a) com elementos da minha
propria historia de vida; b) inspirada por fragmentos de historias da/os consulentes que
acompanhei/acompanho em minha pratica clinica e de educador; utilizando recortes de casos
de supervisoes que facilito; ¢) didlogos com os participantes do grupo de pesquisa Educacao e
Espiritualidade, conduzido pelo orientador Aurino Ferreria, que operavam como interlocutores
ativos na constru¢do das escrevivéncias. A escuta atenta e sensivel foi fundamental para
estabelecer os recortes a serem apresentados nos resultados e d) a partir das conversas com o
professor Ferdinand Rhor e didlogos imagindrios com Fritz Perls. Esses elementos pessoais e
coletivos, aqui foram compressados, respeitando o cuidado e o sigilo, mas sem perder a
referéncia e a densidade dos atravessamentos que permeiam um processo de (trans)formagao
humana. Esse processo, permite ampliar a compreensao da (trans)formag¢do humana de modo
relacional e ecossistémico.

No tocante ao encontro com o prof. Ferdinand, intermediado pela professora integrante
do Nucleo de Educacdo e Espiritualidade, do Programa de Pés-graduacao em Educacdo da
UFPE, Paula Cordeiro, conduzi conversas abertas, ndo ao modo de entrevistas convencionais,
mas de encontro de seres interessados no processo de (trans)formac¢ao dos humanos. Conversei
com ele como quem conversou com a literatura que trata da vida de Perls. Autores vivos e
profundamente comprometidos com a transformacao dos humanos e da vida na terra.

Portanto a narrativa apresentada em forma de Escrevivéncia, ndo se trata de meramente

expor a vida do autor/pesquisador, mas de utilizar a propria experiéncia como solo fértil para
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conectar outras historias numa escrita conectada ao mundo. Como afirmam Oliveira, Sampaio

e Silva (2021, p. 185-186):

[...] cadaum traca a sua ‘escrevivéncia’ [...], que ndo existe uma norma ou um
modelo que regule a confec¢do de uma escrevivéncia, por isso, € incumbéncia
do autor optar pelas pautas politicas-sociais; as discussdes tematicas; a
segmentacao das personagens, assim como a escolha pela linguagem pela qual
se dard a narrativa. O elemento que prevalece, de modo indispensavel, ¢ a
construcdo de um texto cujo mote € a propria existéncia, isto €, a vida em sua
mais profunda complexidade, considerando, acima de tudo, questdes
referentes a subalternidade social, vozes e sujeitos invisibilizados, assim como
0 compromisso com uma revisdo na dita historia oficial e eurocéntrica
(Oliveira; Sampaio; Silva, 2021, p. 185-186).

J4

A escrevivéncia gestaltica, nesse sentido, opera duplamente: ¢ método e ¢
comprometimento epistemologico e ético-espiritual com o “objeto” da pesquisa — a
(trans)formac¢do humana integral. Trata-se de escrever como quem vive € vive como quem
escreve. Nesse sentido, o texto deixa de ser um sobrevoo abstrato e passa a ser corpo, presenca,
tempo vivido — um tempo Kair6s, o “tempo dos afetos”, no qual algo significativo pode
emergir como acontecimento.

Esse modo de escrita também se configura como gesto politico de desobediéncia

epistémica, pois como diz Gomes (2022, p. 67):

Queremos contar as nossas proprias historias, de modo que ndo escrevemos
como a academia espera que fagamos, pois nossas lentes de leituras-mundos
causam-nos indignacdo e forte sentimento de injustica, que perpassaram
nossos corpos, saberes € 0 modos como devemos esteticamente nos comportar
(Gomes, 2022, p. 67).

Essa desobediéncia nao significa desprezo pelo rigor académico, mas a expansao de
seus limites de colonialidade do saber. E uma convocagdo a outros modos de pensar o saber, de
ocupar os espagos universitarios, de narrar e compartilhar o que se vive como conhecimento. E
a constru¢do de uma metodologia viva, na qual o texto e a vida se confundem, se entrelacam e
se expandem mutuamente. Por isso, essa pesquisa assume a escrevivéncia gestaltica como
forma de criar uma gestalt textual — figura e funda, em constante movimento, entre o que €
lido, vivido, sentido e criado.

Em funcao disso, vale ressaltar que o que esta aqui produzido foi feito sem deixar de
considerar os fios tecidos em formas de livros, conversas (“entrevistas”), 0os corpus pensantes

em formas de obras, as literaturas em torno do nosso tema que a academia faz de objeto. Por
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isso, a escrevivéncia, por tratar-se de um texto que ¢ gestado (e ¢ uma gestalt) a partir da
experiéncia de quem o escreve, ndo ignora tudo aquilo que também ja foi escrito.

A diferenca € que ao escreviver, o pesquisador parte de sua propria realidade (seja ela
pessoal ou coletiva); na escrevivéncia comecamos a escrever inspirados e baseados nas
vivencias reais e assim, por meio dos didlogos com os livros, autores e os corpus selecionados
transformar em obra, produg¢do, texto ou conceito aquilo que ja ndo ¢ mais meu.

Nao se trata de um relato, mas de uma criagdo. Algo surge, de novo, a partir do jogo de
figura e fundo entre aquilo que foi contatado e vivido e aquilo que ¢ lido. Nao por acaso, essa
escrevivéncia enquanto escrita gestaltica segue de maos dadas com a pesquisa do tipo

bibliografica.

4.3 ESCREVIVENCIA ANDANDO DE MAOS DADAS COM A PESQUISA DO TIPO
BIBLIOGRAFICA: A RELACAO FIGURA-FUNDO

Como anunciamos anteriormente, do ponto de vista de sua natureza, esta pesquisa tem
um carater qualitativo e se manifesta a partir de uma escrevivéncia gestaltica. A questdo € que,
no jogo gestaltico de figura-fundo, nosso escreviver, enquanto figura de primeiro plano esta
entrelacada com o bibliografico, no segundo plano. Nesse jogo gestaltico, figura e fundo podem
se confundir, confluir e dar forma natural a figura, antes em primeiro plano, que pode se diluir
para o fundo, tornando-se segundo plano; tdo natural e esperado quanto ¢ o que estava como
fundo, emergir como figura. Afinal, o estado de equilibrio, fluidez e crescimento para uma
perspectiva gestaltica ¢ traduzido por essa danga permanente, continua e perene entre figura-
fundo.

O fato ¢ que, se na escrevivéncia, escrevemos partindo de nossas realidades e vivéncias,
este trabalho de escrita gestéltica tende a ultrapassar o modelo de relato na medida em que se
entrelaca com a pesquisa do tipo bibliografica, gerando algo que ndo ¢ mais o vivido nem
mesmo o que foi lido, mas o criado a partir do que foi gestado entre o escreviver e o ato laboral
de ler e ir a campo, como exercicio de pesquisa.

Sabemos que:

A pesquisa bibliografica ¢ desenvolvida com base em material ja elaborado,
constituido principalmente de livros e artigos cientificos. Embora em quase
todos os estudos seja exigido algum tipo de trabalho dessa natureza, ha
pesquisas desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas. Boa
parte dos estudos exploratorios pode ser definida como pesquisas
bibliograficas (Gil, 2002, p. 44).
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Esse tipo de pesquisa ¢ considerado por diversos autores como imprescindivel nas
investigacodes, por se fazer presente em todo trabalho académico. Sousa, Oliveira e Alves
(2021), por exemplo, acreditam que ¢ a partir da estratégia de pesquisa bibliografica que se
inicia a investigacao cientifica. No mesmo sentido, Cervo (2007) observa que toda e qualquer
pesquisa em qualquer area, requer € admite uma investigagdo bibliografica prévia.

O destaque, para o imperativo de uma pesquisa dessa natureza sempre estar presente em

qualquer investigagao cientifica, ¢ dado por Andrade (2010, p. 25) quando considera que:

[...] se é verdade que nem todos os alunos realizardo pesquisas de laboratério
ou de campo, ndo ¢ menos verdadeiro que todos, sem excegdo, para elaborar
os diversos trabalhos solicitados, deverdo empreender pesquisas
bibliograficas (Andrade, 2010, p. 25).

Embora a pesquisa bibliografica seja apresentada comumente do ponto de vista de
modalidade de pesquisa, como uma revisdo da literatura, Silva, Oliveira e Silva (2021) aponta
que ¢ importante evidenciar que “[...] essa revisao se apresenta como pré-requisito para toda e
qualquer modalidade de pesquisa, ndo sendo a caracteristica principal e exclusiva da pesquisa
bibliografica” (Silva; Oliveira; Silva, 2021, p. 93), conquanto existam pesquisas cientificas
desenvolvidas exclusivamente a partir de fontes bibliograficas (Gil, 2002).

Em alusdo ao carater das fontes empregadas para a abordagem e tratamento de seu
objeto, a pesquisa bibliografica refere-se aquela “[...] que se realiza a partir do registro
disponivel, decorrente de pesquisas anteriores, em documentos impressos, como livros, artigos,
teses etc.” (Severino, 2013, p. 122). Ou seja, a pesquisa bibliografica compreende o tipo de
pesquisa que ¢ “[...] desenvolvida com base em material ja elaborado, constituido
principalmente de livros e artigos cientificos” (Gil, 2002, p. 44).

Desse modo, esta investigacao recorreu aos dados ja trabalhados e as categorias tedricas
j& abordadas em outras pesquisas e devidamente registradas, para aprofundar as compreensdes
de Ferdinand Rohr e Fritz Perls acerca das teméticas investigadas. Conquanto esse aspecto
tenha facilitado alcangar um espectro de fendmenos a serem investigados muito mais extenso
do que aquele que poderia pesquisar diretamente, seguimos a orientagdes de Gil (2002, p. 44)
quando chama atencao para o fato de que “[...] muitas vezes as fontes secundarias apresentam
dados coletados ou processados de forma equivocada. Assim, um trabalho fundamentado nessas

fontes tenderd a reproduzir ou mesmo a ampliar esses erros”. Portanto, como em toda
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investigacdo cientifica, foi necessdrio a observacdo dos procedimentos que envolvem a

metodologia utilizada nesta pesquisa.

4.4 PROCESSOS DE CONSTRUCAO E ANALISE NA PESQUISA BIBLIOGRAFICA E
NA ESCREVIVENCIA: O “CICLO DE CONTATO” E A PRODUCAO DE SENTIDOS A
PARTIR DA INTERACAO ENTRE O VIVIDO, O LIDO E O EXPERIENCIADO NO
CAMPO

Primeiramente € oportuno salientar que nos inspiramos inicialmente em Gil (2002)
quanto ao delineamento da pesquisa bibliografica. Ele aponta a importancia de considerar os
seguintes passos: “a) determinacdo dos objetivos; b) elaboracdo do plano de trabalho; c)
identificacao das fontes; d) localizac¢ao das fontes e obtengao do material; €) leitura do material;
f) tomada de apontamentos; g) confec¢do de fichas; h) redagdo do trabalho” (Gil, 2002, p. 87).

Neste sentido:

A pesquisa bibliografica ¢ um conjunto de procedimentos que tem como
intuito identificar informagdes bibliograficas, selecionar os documentos
pertinentes ao tema estudado e realizar a anotagdes necessarias para consulta
posterior. Mediante a definicdo do objeto de estudo, o carater exploratorio-
descritivo da Pesquisa Bibliografica apresenta-se como um procedimento
metodologico elaborado a partir da reflexdo pessoal ¢ da analise de
documentos escritos denominados de fontes (Silva; Oliveira; Silva, 2021, p.
97).

Com tais procedimentos buscamos evitar e inibir a reprodu¢do ou mesmo a ampliagao
de erros oriundos de fontes de pesquisas inadequadas, auxiliando, portanto, nas etapas da
investigacao bibliografica, as quais passamos a descrever adiante.

Marconi e Lakatos (2003, p. 44), referindo-se ao assunto, estabelecem uma relacao de
analogia as nogdes de Gil (2002) sobre a questdo quando considera que “[...] a) escolha do tema;
b) elaboragdo do plano de trabalho; c) identificacdo; d) localizagdo; e) compilacdo; f)
fichamento; g) andlise e interpretagdo e h) redagdo”, caracterizam as partes constituintes do
procedimento cientifico em uma investigacao bibliografica.

Embora os referidos autores concordem e indiquem as oito fases, acima descritas, como
etapas da pesquisa, descreveremos nosso percurso metodologico a partir da proposi¢do de
Cervo (2007) que nos pareceu mais adequado ao dialogo com a escrevivéncia como escrita
gestaltica. Ele considera: a) escolha do tema — que engloba sua delimitacao e a definicao dos

seus objetivos; b) formulagdo do problema de pesquisa; ¢) estudos exploratorios — que incluem
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o levantamento bibliografico e registros; d) coleta e andlise de dados durante as fases da
pesquisa. A escolha por Cervo (2007) ndo ¢ casual, uma vez que o autor consegue fazer os
processos de forma mais sintética sem deixar de lado os aspectos centrais dos processos de uma
investigacdo do tipo bibliografica e que nos permitiu dialogar mais intensamente com a

escrevivéncia.

4.4.1 Defini¢ao do tema de pesquisa

A escolha do tema da investigacdo — que abriu essa “gestalt”, caracterizou-se como um
guia do processo desta exploragdo cientifica, percebida como inseparavel das dimensodes
académicas, existencial e politico-social. O tema — enquanto figura delineada e vivificada de
como os teoricos Ferdinand Rohr e Fritz Perls compreendem a formagao do humano, buscou
garantir o esbogo geral — qual o fundo de onde emergiu a figura da pesquisa, dando contornos
e alcance para os movimentos investigativos do pesquisador na tentativa de construcio de
apontamentos de uma ecogestalt-pedagogia. Embora tenha sido o primeiro passo na preparacao
para a investigacdo, ndo foi uma etapa facil. Concordamos com Cervo (2007), para quem a
dificuldade em definir um tema consistiria nas infinitas possibilidades de assuntos a serem
explorados e estudados.

Como elemento facilitador para o processo de escolha de uma tematica, apoiamo-nos
nas ideias de Marconi e Lakatos (2003, p. 44), que sugere que para a defini¢do de um assunto

sejam observados os fatores internos e externos, respectivamente:

a) selecionar um assunto de acordo com as inclinagdes, as aptidoes, e as
tendéncias de quem se propde a elaborar um trabalho cientifico; b) optar por
um assunto compativel com as qualificagdes pessoais, em termos de
background da formacao universitaria e poés-graduada; c) encontrar um objeto
que merega ser investigado cientificamente e tenha condigcdes de ser
formulado e delimitado em fun¢do da pesquisa” e; “a) disponibilidade do
tempo para realizar uma pesquisa completa e aprofundada; b) a existéncia de
obras pertinentes ao assunto em numero suficiente para o estudo global do
tema; c) a possibilidade de consultar especialistas da area, para uma orientagéo
tanto na escolha quanto na analise e interpretagdo da documentagdo
especifica” (Marconi; Lakatos, 2003, p. 44).

Por sua vez, Cervo (2007) sugere que o primeiro movimento a ser feito no sentido da
escolha de um tema ¢ a delimitagdo de um campo restrito a area de que trata a investigacdo a
ser realizada. Observa, no estimulo intelectual caracterizado pela intengdo de compreensdo ou

conhecimento sobre algo e nas razdes de ordem pratica, retratada pela vontade de conhecer a
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fim de executar qualquer coisa de uma maneira melhor ou mais eficiente, as motivacdes para a
escolha da tematica a ser investigada.

Delimitado o tema, buscamos elaborar os objetivos que serviram para refinar o foco
mediante o campo ou area circunscrita. Inimeras foram as idas e voltas, desafios existenciais e
politicas de morte que nos atravessaram, demandando uma enorme (re)existéncia para nao
perder o caminho. Seguindo as orientagdes, buscamos primeiramente uma dire¢ao geral que
serviu para determinar com mais objetividade e lucidez a nossa intensdo com a investigacao a
ser realizada e especificamente apresentamos um aprofundamento das motivagdes expostas no
objetivo geral. Esse processo foi longo, arduo e doloroso.

A delimitagdo de um tema implicava o enfrentamento das matrizes de opressdo
presentes no campo académico. Implicava a reconfiguracdo®* de minha propria Gestalt
enquanto sujeito pesquisador. Pesquisar ganhou um sentido de enfrentamento e atualizagdo
daquilo que foi alienado no processo de minha formac¢do humana. Em especial, num cuidado
atento aquilo que foi desumanizado e que continua agindo nas relagdes.

Mediante a sele¢ao da tematica e a definigao do seu escopo, o proximo passo traduziu-

se pela transformacao do tema em uma questdo, ou, em um problema de pesquisa (Cervo, 2007).

4.4.2 A elaboracio do problema de pesquisa

Para designar, diante dos diversas conceitos sobre o termo, o que mais acertadamente
retrata um problema cientifico, Gil (2002, p. 23) parte da defini¢do de problema como uma “[...]
questdao nao solvida e que ¢ objeto de discussdo, em qualquer dominio do conhecimento”.
Creswell (2021), por sua vez, alude ao entendimento de que um problema de pesquisa
consistiria em uma questdo, dilema ou preocupagdo que precisa ser tratada e que conduz a
necessidade de um estudo.

A defini¢do do problema de pesquisa e a clareza em sua formulacdo contribui, dentre
outras coisas, para 1) a demarcagao exata sobre o tipo de resposta a ser procurado; 2) a conducao
do investigador a uma observacdo produtiva e prospera sobre o assunto; 3) estabelecer
caminhos para o levantamento bibliografico e recolhimento dos dados; 4) para a selegdo, de
forma pratica, de cabecalhos para o conjunto de registros e 5) diferenciar com exatidao os

registros que serdo realizados (Cervo, 2007).

3Do ponto de vista gestaltico, esse conceito pode ser compreendido como uma atualiza¢do da forma, ou, uma
nova configuragdo da propria forma.
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Embora reconheg¢a a importancia da formula¢do e definicdo clara do problema de
pesquisa, a sua proposicao, segundo Marconi e Lakatos (2003), ¢ uma tarefa complexa, pois
exigira do investigador fazer frente aos ajustes iniciais no que concerne a separacao €
entendimento dos elementos proprios do problema, transcendendo sua mera identificagdo. As
autoras sugerem, dessa forma, que antes de ser reconhecido como oportuno de ser investigado,

o problema deve ser examinado a partir de sua:

a) Viabilidade. Pode ser eficazmente resolvido através da pesquisa. b)
Relevancia. Deve ser capaz de trazer conhecimentos novos. ¢) Novidade.
Estar adequado ao estadio atual da evolugdo cientifica. d) Exequibilidade.
Pode chegar a uma conclusdo valida. e) Oportunidade. Atender a interesses
particulares e gerais (Marconi; Lakatos, 2003, p. 160).

Tais exigéncias, portanto, ndo tornam sua formulagdo uma tarefa facil. Para Gil (2002),
essa dificuldade consiste no fato de que o processo de elaboragdo de um problema de pesquisa
vincula-se intimamente ao processo criativo, ele ndo decorre de exames sobre processos rigidos
e sistematicos. Por isso, reconhece que o treinamento desempenha um papel fundamental nesse
processo. Diante disso, propde uma “[...] imersdo sistematica no objeto, estudo da literatura
existente e discussdo com pessoas que acumulam muita experi€éncia pratica no campo de
estudo” (Gil, 2002, p. 26) como algumas condi¢des facilitadoras para esse treinamento.

A delimitacdo do problema desta pesquisa foi atravessada por diversos problemas: um
longo tempo afastado do modo de operar da academia, os desafios institucionais € humanos no
processo de formagdo que me levou a necessidade de troca de orientador, permanecer
trabalhando e sem bolsa, pandemia no meio do caminho, crises existenciais, € etc. Assim, em
que se mostre importante a compreensdo tedrica acerca da definicdo do problema da
investigacao, precisamos compreender que ele traduz ndo apenas palavras, mas uma vida que
estd em processo de formacao e transformacdes.

Assim, a delimitacdo do problema numa escrevivéncia gestéaltica desvela aquilo que
geralmente negamos nos relatorios de pesquisa: a vida do proprio investigador. Neste
movimento, estive investigando a minha propria dor, como humano, em um mundo marcado
por inimeras tensdes e também aberturas; pois delimitar um problema ¢ assumir um
compromisso de criar mundos possiveis com mais amor, solidariedade, liberdade, bondade e
todos os valores que nos colocam como humanos.

Chegamos, por fim a delimitacdo do problema de pesquisa que foi formulado da

seguinte forma: em que medida a no¢ao de formac¢do humana integral em Ferdinand Rohr e as
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ideias centrais da Gestalt-terapia em Fritz Perls apontam pistas para uma ecogestalt-pedagogia
enquanto processo de (trans)formag¢do humana?

Mediante a delimitacao do tema, com seus respectivos objetivos geral e especificos, e
norteado pela definicdo do problema de pesquisa, a investigagdo prosseguiu para uma
importante etapa: os estudos exploratdrios. Lembrem que essa ordem foi meramente didatica,
pois me desloquei para frente e para trds, em avangos e recuos por diversas vezes, tal qual sao
0s processos basicos da vida como a fungao cardiorespiratodria, que representa um movimento
de permanente e ininterruptas trocas internas € externas para a preservagao do organismo
humano. Procurei manter-me nesse fluxo, mas a vida da pesquisa no mundo vai além desses

ordenamentos.

4.4.3 A revisao da literatura e o dialogo vivo com o autor Ferdinand Rohr

Comecei lendo, permaneci lendo e termino com uma infinidade de livros para ler. Esta
¢ a sintese da jornada no campo de pesquisa. A leitura como uma aliada na construgdo de
mundos viaveis a vida.

De inicio ¢ importante salientar que, ndo obstante esta etapa se caracterize como um
procedimento de revisdo bibliografica, enquanto ponto de partida de uma investigacao
cientifica, mas difere do processo de uma investigacao bibliografica enquanto campo préprio
de pesquisa “[...] que constitui uma totalidade que envolve organizagdo, interpretacao,
compreensio e sistematizagio do conhecimento. E necessario distinguir a revisio bibliografica
e a revisdo de literatura no campo da pesquisa bibliografica™ (Silva; Oliveira; Silva, 2021, p.
99).

A revisdo bibliografica, constitui a etapa do processo da investigacdo cientifica em que
sera realizado o levantamento da documentacdo a ser utilizada ao longo da pesquisa e que
servira de substrato para o fornecimento dos dados a serem analisados na investigagdo. Nessa
etapa “[...] a fonte das informagdes por exceléncia, estara sempre na forma de documentos
escritos, estejam eles impressos ou depositados em meios magnéticos ou eletronicos.
Genericamente, podemos chamar toda base material depositaria de informagdes escritas como
documentos” (Cervo, 2007, p. 80).

Para Severino (2007, p. 122), a pesquisa bibliografica caracteriza-se por ser:

[...] aquela que se realiza a partir do registro disponivel, decorrente de
pesquisas anteriores, em documentos impressos como livros, artigos, teses etc.
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Utiliza-se de dados ou de categorias teodricas ja trabalhados por outros
pesquisadores e devidamente registrados. Os textos tornam-se fontes dos
temas a serem pesquisados (Severino, 2007, p. 122).

Creswell (2021, p. 21) indica que:

[...] a revisdo da literatura cumpre varios propdsitos: compartilha com o leitor
os resultados de outros estudos intimamente relacionados; inclui um estudo
no dialogo maior e continuo da literatura, preenchendo lacunas e ampliando
discussdes anteriores, proporciona uma estrutura de comparagdo para
estabelecer a importancia do estudo e também uma referéncia pra comparar
os resultados com os de outros estudos (Creswell, 2021, p. 21).

O autor considera que a revisdo de uma literatura consiste em localizar e resumir os
estudos sobre um tépico, indicando diante disso sete passos para conduzir uma revisdo da
literatura, que resumidamente podemos apresentar como: (a) identificagdo de palavras-chaves
que servirdo para localizar os materiais nas bibliotecas ou sites de pesquisa; (b) exploragao dos
bancos de dados e busca por titulos nos catalogos; (c) selecdo de cerca de 50 relatorios de
pesquisa relacionados ao topico da pesquisa; (d) escolha dos documentos fundamentais para a
investigacdo; (¢) montagem de um mapa da literatura que sirva de esquema visual dos conjuntos
da selegao realizada; (f) producdo de resumos dos textos mais importantes concomitante com a
montagem do mapa da literatura e, por fim; (g) ap0s sintetizar a literatura, reunir essa revisao
organizando-a tematicamente ou conforme as no¢des mais importantes (Creswell, 2021).

Esta revisdo consistiu num mergulho detalhado das obras de Ferdinand Rohr e Fritz
Perls, denominados aqui de corpus primario, além das de autores que ajudassem a responder os
objetivos delineados, denominados de corpus secundério. Com vistas a aprofundar os estudos,
buscamos manter um didlogo vivo através de conversas com o Professor Ferdinand Rohr. Assim
teriamos acesso a sua literatura viva através de comentarios e observagdes ndo presentes em
seus escritos ou videos.

Realizada esta etapa, avancei no processo de interpretagdo e analise de dados. Situando
que o ordenamento deste processo também ¢ didatico, ja que também passou por idas e vindas.
Assim, o0 acesso a determinado material suscitava novas investigacdes e tentativas de
esclarecimentos. Os dois quadros a seguir buscam sintetizar o corpus primario € secundario
mobilizados nesta investigagao.

Como corpus primario temos:

Quadro 3 — Corpus primdrio
| OBRAS | AUTORES
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Ferdinand Rohr

Fritz Perls

Reflexoes em torno de um possivel objeto
epistémico proprio da Educagdo. Pro-
posigoes v.18, n.1(52) — jan./abr. 2007

Ego, fome e agressdo: uma revisdo da teoria
e do método de Freud / Frederick S. Perls
[traducdo George D.J. Boris]. — Sdo Paulo:
Summus, 2002

Didlogos em educagdo e espiritualidade. /
organizador Ferdinand Rohr. — Recife: Ed.
Universitaria da UFPE, 2010

Gestalt-terapia. Frederick S. Perls, Ralhp
Hefferline, Paul Goodman [tradugdo
Fernando Rosa Ribeiro]. Sido Paulo:
Summus, 1997

Educacado e espiritualidade: contribui¢des
para um compreensdo multidimensional da
realidade do homem e da educagdo /
Ferdinand Rohr. — Campinas, SP: Mercado
de Letras, 2013

Gestalt-terapia explicada. Frederick S.
Perls [compilagdo e edicdo da obra original
de John O. Stevens; traducdo de George
Schlesinger]. — S@o Paulo: Summus, 1977
(Novas buscas em psicoterapia : 2)

Etica e Educa¢do: caminhos Buberianos.
Educagdo em Revista | Belo Horizonte | v.
29 |n. 02| p. 115-142| jun. 2013

Isto é gestalt — coletanea de artigos escritos
por Frederick S. Perls e outros; compilacdo
e edicdo da obra original de John O.
Stevens; tradugdo de George Schlesinger e
Maria Julia Lovacs; revisdo cientifica:
Paulo Eliezer Ferri de Barros. Sdo Paulo:
Summus, 1977 (Novas buscas em
psicoterapia , vol.3)

Confianga: um conceito basico da
Educagdo no pensamento do filoséfico e
pedagodgico de Otto Friedrich Bollnow.
Eccos- Rev. Cient., Sao Paulo, n. 26, p. 193-
208, jul./dez., 2011

Escarafunchando Fritz: dentro ¢ fora da
lata de lixo / Frederick S. Perls [tradugdo de
George Schlesinger; revisao cientifica:
Paulo Eliezer Ferri de Barros. Ilustracdes:
Russ Youngreen]. - Sdo Paulo: Summus,
1979. (Novas buscas em psicoterapia; v.7)

Espiritualidade e Formag¢do Humana.
Poiéses — Rev. Do Programa de Pods-
graduacdo em Educa¢do - mestrado -
Universidade do Sul de Santa Catarina.
Numero especial: Biopolitica, Educagdo e
Filosofia, p. 53 — 68, 2011.

A abordagem gestaltica e testemunha
ocular da terapia / Fritz Perls; [traducdo de
José Sanz; revisdo técnica do Prof. Jorge
Alberto Costa e Silva]. 2.ed. — [10.
Reimpr.]. — Rio de Janeiro: LTC, 2011

Fonte: O autor (2025).

Como corpus secundario temos:

Quadro 4 — Corpus secundario

AUTORES

OBRAS

Otto Friederich Bollnow

Filosofia da Existéncia
[tradugdo e prefacio do Prof. Cabral de Moncada da Faculdade de Direito de
Coimbra. Saraiva — S. Paulo - 1946

Martin Buber

Euetu

/ Martin Buber Tradugdo do aleméo, introdugdo e notas por Newton Aquiles
Von Zuben Sao Paulo : Centauro, 2001- 10* Edi¢do revista - 2006 — 3?*
Reimpressdo - 2009

Carls R. Rogers

Liberdade para aprender
[traducdo de Edgar Godoi de Mata Machado e Marcio Paulo de Andrade,
prefacio do Prof. Ruy Miranda. 4 ed. Belo Horizonte. Interlivros - 1978

Edgar Morin

Os sete saberes necessarios a Educagdo do futuro

Edgar Morin; tradug¢do de Catarina Eleonora F. da Silva e Jeanne Sawaya;
revisdo técnica de Edgard de Assis Carvalho. — 2 ed.rev. — Sdo Paulo: Cortez;
Brasilia, DF: UNESCO, 2011

Olaf-axel Burow e Karlheinz
Scherpp

Gestaltpedagogia: um caminho para a escola e a educagao
[tradugdo de Luiz Alfredo Lilienthal]. — Sdo Paulo: Summus, 1985
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Holismo, ecologia e espiritualidade: caminhos de uma Gestalt plena / Jorge
Ponciano Ribeiro. — Sdo Paulo: Summus, 2009
Gestalt-terapia: por outros caminhos
1. Ed. — Sdo Paulo: Summus, 2002
Fritz Perls e Paul Goodman: duas faces da Gestalt-terapia
Rio de Janeiro Via Verita, 2018
Marcos Cézar Belmino Gestalt-terapia e experiéncia de campo
Dos fundamentos a pratica clinica
1 ed. Jundiai [SP]: Paco, 2020
Fonte: O autor (2025).

Jorge Ponciano Ribeiro

4.4.4 A interpretacao e analise de dados

A vida ndo ¢ linear, assim como as constru¢des operadas no campo da pesquisa.
Contudo, enquanto pesquisadores estamos continuadamente precisando oferecer pontos, ndo
pontos finais, mas sinteses de percursos realizados.

Assim, quando o pesquisador chega nessa altura do processo, segundo Cervo (2007),
encontra-se em uma das fases decisivas da constru¢do da investigagdo cientifica. E € aqui que
destacaremos o que foi realizado em nosso trabalho. Para o autor, o momento de analisar e
interpretar os dados e classifica-los caracteriza-se como uma tarefa cansativa e magante, que
exige do pesquisador paciéncia e perseveranga.

A fase da constru¢do de dados nesta pesquisa, exigiu tais virtudes por demandar um
processo de leitura mais rigorosa, que se distingue de uma leitura informativa ou de distragao,
por tratar-se de uma leitura formativa que busca oferecer escrevivéncia como escrita gestaltica.

Este tipo de leitura percorreu quatro momentos definidos, respectivamente, em (a) pré-
leitura — etapa em que me certifiquei da existéncia dos dados que procurava, além de estabelecer
uma visao mais panoramica das informagdes; (b) leitura seletiva — ocasido em que fizemos uma
selecdo do material coletado, a fim de determinar um foco naquilo que nos interessava para a
investigacdo; (c) leitura critica ou reflexiva — instante em que me adentrei no estudo para
conhecer de forma mais aprofundada o que o autor afirmava sobre o assunto; (d) leitura
interpretativa — momento de estabelecemos a sintese, ou integracdo, dos dados selecionados e
analisados (Cervo, 2007).

No momento da leitura interpretativa, busquei trazer a fala direta dos autores, seja
através de citacoes de livros ou trechos diretos das conversas com o Prof. Ferdinand Rohr,
anotados no meu diario. Fomos respondendo os objetivos propostos através de uma composi¢ao

de uma escrevivéncia gestaltica que costura a complexidade dos envolvidos na co-criagdo dos

dados.
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Assim, de modo geral, fomos compondo uma Gestalt entre a pesquisa bibliografica e os
movimentos de escrevivéncia, no intuito de produzir sentidos que vém do vivido com aquilo

que foi lido e experenciado no campo.
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5 APONTAMENTOS DA (TRANS)FORMACAO HUMANA PARA A
ECOGESTALT-PEDAGOGIA

A educagdo do futuro devera ser o ensino primeiro e universal, centrado na
condi¢do humana. Estamos na era planetaria; uma aventura comum conduz os
seres humanos, onde quer que se encontrem. Estes devem reconhecer-se em
sua humanidade comum e, a0 mesmo tempo, reconhecer a diversidade cultural
inerente a tudo que ¢ humano (Morin 2011, p. 43).

A formagao humana, como vimos, ¢ um processo profundamente pessoal e singular,
que, atravessado pelo coletivo, transcende os parametros tradicionais de desenvolvimento
focados em alta performance e produtividade — aspectos amplamente valorizados na
contemporaneidade. As consequéncias dessa valorizagdo podem ser observadas em uma
sociedade globalizada, automatizada e tecnoldgica, onde o produtivismo € 0 consumismo sao
instigados em todos os ambitos.

Esse cenario “[...] tende cada vez mais a massificar e coisificar pessoas, valorizando-as
apenas em seu aspecto funcional de produtoras e consumidoras de bens de consumo” (Bastos;
Rosal, 2017, p. 25). Tal processo de massificacao e coisificacdo da pessoa humana, em tltima
andlise, revela um movimento de desumanizagio do ser. Como previsto por Fred Zero 4°° e a
Mundo Livre S/A na década de 90, computadores fazendo artes e artistas fazendo dinheiro.

Portanto, os desdobramentos de anos de formacdo pautados em principios
eminentemente analiticos, reducionistas e racionalistas, além de sustentados por valores como
expansdo, competicdo, dominag¢do e exclusdo, evidenciam uma realidade marcada por
profundas distor¢des. Essas distorgdes estdo afetando diretamente a nog¢do de coletividade,
cooperacao, partilha e cuidado, dentre outros elementos fundamentais quando pensamos em
formag¢do humana em termos da integralidade do ser.

Assim, repercussdes dos impactos gerados por tais desdobramentos podem ser
percebidas, dentre outros fendmenos, na maneira como lidamos com o meio ambiente. Isso
inclui a forma de relagdo com os outros humanos mas também com os outros seres e elementos
ndo humanos. Nesse sentido, tomando por parametro o Ultimo quadriénio (2020-2024),
poderiamos eleger diversos exemplos para demonstrar essa repercussdo: a pandemia do
COVID-19; a guerra entre a Russia e a Ucrania; o genocidio de Israel em Gaza ou mesmo a

volta de Trump — e de toda sua agenda — ao governo dos Estados Unidos.

35Fred Zero 4, vocalista da banda Pernambucana Mundo Livre S/A. Um dos expoentes do movimento musical,
Mangue Beat.
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Entretanto destacamos, no relato de Krenak (2022), os efeitos do que consideramos ser
uma intervengdo de um agente humano, desprovida do fundamento de sua propria condigdo:
humanidade. O caso descreve o impacto sofrido pelo povo e pelo ambiente dos Krenak

decorrente da ocupagdo de madeireiras, carvoarias € mineradoras em sua regiao.

[...] Krenak ¢ o meu povo, que vive em uma grande area entre o Vale do rio
Doce ¢ a serra do Espinhaco, em Minas Gerais. Vivemos na beira do rio Doce,
que os Krenak chamam de Wati, nosso avd. Passei uma infincia e uma
adolescéncia tumultuadas durante a década de 1950, enquanto a regido do rio
Doce estava virtualmente virando o Vale do Ago, e acho um mau gosto
enorme mudar o nome de uma floresta que se chamava Vale do rio Doce para
Vale do Aco. Mas até que esse nome caiu bem, porque o que eles fizeram com
o rio foi empestea-lo com uma lama de lixo toxico que, além de explorar aco
e outros minérios, envenenou o rio € o deixou invidvel para as familias que
vivem ali (Krenak, 2022, p. 37).

Logo, esse exemplo expde atitudes e agdes incompativeis com os principios e “[...]
conceitos com que caracterizamos costumeiramente aquilo que consideramos propriamente
humano: a liberdade, a verdade, o amor, a amizade, a confianga, a esperanga, a fé, o didlogo, o
justo, o belo, o uno” (Rohr, 2010, p. 22). Revela, ainda, a falta de empatia, compaixao e respeito
pela vida, sugerindo a auséncia de valores e atitudes humanas, possivelmente ndo estimuladas
durante o desenvolvimento e a formagao escolar dos responsaveis pelo “fluvicidio”, descrito
por Krenak (2022).

Portanto, partindo do principio de que, para efetivar todo esse processo, houve muito
conhecimento e “educa¢do” envolvidos, isso comprova a ideia de que um ser humano educado
ndo garante, necessariamente, a sua humanizagdo. Em outras palavras, a formag¢do humana,
antes de ser percebida meramente como um processo de educagdo reduzido a escolarizagao,
deve ser compreendida como uma orientacdo continua para a humanizag¢do do ser. Assim, a
educagdo extrapola o ambito restrito da escolarizagdo, abrangendo a integralidade do ser e
valorizando cada dimensdo da existéncia humana. A existéncia humana, por sua vez,
condicionada a um ecossistema, implica uma formagao que se desloque para uma finalidade
que transcenda a concepc¢ao de humanidade do individuo, buscando abarcar o meio ambiente
como um todo, o que confere a forma¢ao humana um carater ndo apenas de orientagao continua
a humanizagao, mas agora para a “ecologiza¢ao” do ser.

Compreendida nesses termos, a formacdo humana torna-se uma jornada de
autodescoberta caracterizada “[...] por essa busca da plenitude humana — da sua integralidade —
através do desenvolvimento de todas as suas dimensdes de forma proporcional e equilibrada”

(Ledo, 2018, p. 28). Dessa maneira, com o proposito de compartilhar nossas impressdes € 0s
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desdobramentos da exploragcdo dos sentidos formativos em Rohr (2010) e suas contribuigdes
para pensarmos a formac¢ao humana a partir de uma (trans)formagdo gestaltica, passamos a
cocriar sentidos e modos de vida a partir de nossas experiéncias, visando refletir sobre a nogao
de uma Ecogestalt-pedagogia.

Para apresentar este percurso, o item 5.1 serd dedicado a uma breve introdugdo e
contextualizagdo sobre a nocdo de Escrevivéncia gestaltica: sua defini¢do, contribuigdes e
aplicagcdo, para designd-la como estratégia metodologica de escrita. No subitem 5.1.1,
abordaremos nossa relacdo com a Gestalt-terapia de Fritz Perls, destacando seu impacto na
nossa forma de perceber o mundo e, consequentemente, de refletir sobre o processo de
(trans)formag¢do humana. J4 o subitem 5.1.2 seguira a mesma logica, mas focara no contato com
Ferdinand Rohr e suas ideias, evidenciando os elementos de sua influéncia em nossa concepgao
pedagobgica.

O item 5.2 trard uma reflex@o sobre os elementos para uma (trans)formacao gestaltica,
discutindo, no subitem 5.2.1 a no¢do do educador enquanto hospedeiro na peregrinagao
(trans)formativa humana; no subitem 5.2.2 tomaremos a perspectiva do educando enquanto
peregrino de sua jornada formativa e o subitem 5.2.3 sera dedicado a tarefa pedagogica, vista
como a trilha construida coletivamente para essa jornada.

Por fim, no item 5.3, apresentaremos reflexdes iniciais sobre a perspectiva de uma
Ecogestalt-pedagogia como processo de trans-formagao humana. O subitem 5.3.1
contextualizara a emergéncia do modelo, que inspirou essa ideia, enquanto o subitem 5.3.2

apresentara uma sistematizagao inicial do modelo pedagogico da Ecogestalt-pedagogia.

5.1 ESCREVIVENCIA GESTALTICA COMO EXPRESSAO DE ENGAJAMENTO
EXISTENCIAL-PEDAGOGICO NO PROCESSO DE (TRANS)FORMACAO HUMANA

A escolha pela Escrevivéncia como método narrativo nesta pesquisa estéd
intrinsecamente relacionada ao compromisso com uma compreensdo da (trans)formacgdo
humana sob a otica da integralidade do ser. Inspirada na obra de Conceigdo Evaristo (2015),
esta escrita carrega um espirito insurgente que rompe com o paradigma da objetividade
cientifica isolada e propde uma narrativa encarnada, situada e relacional.

Se Evaristo se utiliza desse modelo para afirmar a sua origem africana e os
silenciamentos vividos por esse povo, a nossa inspiragdo nesta abordagem visa evidenciar os
sofrimentos e restricdes existenciais presentes nas vivéncias cotidianas, nas quais se expressam

as dores de uma humanidade em formag¢do. Como ela mesma complementa: “Nossa
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escrevivéncia traz a experiéncia, a vivéncia de nossa condi¢ao de pessoa brasileira de origem
africana, uma nacionalidade hifenizada, na qual me coloco e me pronuncio para afirmar a minha
origem de povos africanos e celebrar a minha ancestralidade e me conectar tanto com os povos
africanos, como com a didspora africana” (Evaristo, 2020, p. 30).

Dessa maneira, a Escrevivéncia transforma-se numa pratica que ndo apenas narra a
experiéncia, mas a (trans)forma — uma estratégia metodologica e politica que permite a escuta
e a integragao de multiplas vozes e identidades. Trata-se de uma ferramenta potente para
professores, terapeutas e supervisores, por favorecer uma formagao mais consciente e integrada.
Ao estimular a reflexividade e a autenticidade profissional, contribui para uma pratica que se
ancora no cuidado de si e do outro. Como destaca Soares (2017), ao partilhar historias pessoais
que apontam para vivéncias coletivizadas, compreende-se que ha um elemento comum entre
autor/a e protagonista, ainda que suas realidades e contextos sociais sejam distintos.

Este método, portanto, propicia um olhar mais panoramico e relacional sobre o processo
formativo. A transcendéncia, aqui referida, aproxima-se do movimento existencial presente nas
trajetorias de Perls e Rohr, que conceberam a experiéncia humana como um campo dindmico,
em constante atualizacdo e integracdo. Essa abordagem possibilita visualizar as influéncias
mutuas entre sujeito e ecossistema, acolhendo a simultaneidade das experiéncias.

Trata-se, portanto, de uma condicdo essencial para refletir sobre a formacao do ser
humano enquanto totalidade, em que razdo, emogao, corpo, espiritualidade e ecossistema se
articulam de forma indissociavel (Morin, 2007; Boff, 1999). Adotar essa via epistemologica
significa também reconhecer que o conhecimento € enraizado na vida e ndo se produz a margem
dela — ele emerge da experiéncia vivida, das relagdes e da sensibilidade.

Acrescentamos o termo “gestaltica” para nomear a especificidade do nosso exercicio de
Escrevivéncia. Essa designacdo remete ao envolvimento integral do sujeito com o que escreve,
em uma narrativa em primeira pessoa na qual se afirma, sente, reflete e se responsabiliza pelo
que emerge no processo. Esse gesto € coerente com a abordagem fenomenoldgico-existencial
da Gestalt-terapia, que enfatiza a autenticidade e a presenca — compreendida como um estado
de integragdo e contato com agora da existéncia, como caracteristicas do aprimoramento
humano (Perls, 2011).

Partindo da inspiragao de uma técnica clinica gestaltica, que consiste em orientar a/o
consulente a evitar remeter-se a terceiros para designar suas agdes e responsabilidades, aqui o
movimento narrativo se expande. A narrativa parte da historia de vida do autor ndo como centro

exclusivo da andlise, mas como eixo condutor para entrelagar fragmentos das historias de vida
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de consulentes testemunhadas e acompanhadas na pratica clinica, bem como de experiéncias
docentes — sempre com o devido cuidado ético de preservar identidades e contextos.

Essa escolha metodologica procura mitigar o risco de uma escrita autorreferente e
propor uma representacdo mais abrangente das experiéncias formativas humanas. A escrita
torna-se assim um espago coletivo e politico, onde o testemunho pessoal se articula a memoria
coletiva.

Nesse sentido, o uso da escrita literaria apresenta-se também como estratégia politica,
ao configurar-se como “[...] aspecto de desmascaramento social e dentncia, pelo fato de
‘focalizar as situagdes de restricao dos direitos, ou de negagao deles, como a miséria, a servidao,
a mutilacdo espiritual’” (Barossi, 2017, p. 24). Sdo exatamente essas circunstancias e restrigdes
que testemunhamos diariamente nos sofrimentos, frustragdes e dramas das histérias de vida
acompanhadas ao longo de 20 anos em consultorio psicologico e observadas no cotidiano
social.

A Escrevivéncia gestaltica emerge como uma pratica pedagogica de resisténcia e
afirmacao, na qual o processo formativo ¢ compreendido como ato ético, estético e politico. Os
achados dessa abordagem indicam uma educacdo que ultrapassa os limites da racionalidade
abstrata, integrando afetos, espiritualidade, corporeidade e o vinculo ecolégico como dimensdes
constituintes do ser.

Movimento a narrativa, a memoria € o corpo como marcadores centrais para dar inicio
a jornada de apresentagdo dos resultados desta investigacdo. S@o tentativas de mobilizar a
escrevivéncia gestaltica como expressao de engajamento existencial-pedagogico no processo

de (trans)formag¢do humana.

Figura 1 — Nas nuvens

“Quando eu nasci veio um anjo safado,
um chato de um querubim que decretou

que eu estava predestinado a ser
errado assim”

O
e

Fonte: Até [...] (2018, 00 min 08 s).

Acabei de lembrar dessa musica e de ter um insight. Eu estava ha alguns dias
com uma forte resisténcia em iniciar esse topico. Mais uma vez, me
encontrava aqui na frente do computador com a ideia de que “[...] ja de saida
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minha mula empacou [...]”°, quando dei conta que, de fato, eu costumo
empacar feito uma mula quando se trata de dividir e/ou compartilhar questoes
pessoais.

Seja em um momento como este, reservado para que eu pudesse apresentar
minhas memorias, inserindo elementos do meu diario que envolvessem meus
afetos, reflexdes e pensamentos, conforme me sugeriu Aurino em uma
devolutiva sobre o trabalho; seja em um momento de descontragdo
apresentando uma cang¢do, um poema ou um registro fotografico, ou ainda,
apari¢des nas redes sociais, o desconforto ¢ familiar.

Contudo o insight ndo foi de ter percebido o “empacamento”.

O lampejo foi de me tocar que, assim como na canc¢do, apesar das
adversidades, medos e insegurangas eu também costumo ir “Até o fim” (O
autor, 2025, s. p.)*.

Até o fim
(Chico Buarque)

Quando nasci veio um anjo safado

O chato dum querubim

E decretou que eu tava predestinado

A ser errado assim

Ja de saida a minha estrada entortou

Mas vou até o fim

Inda garoto deixei de ir a escola
Cassaram meu boletim

Naéo sou ladrdo, eu ndo sou bom de bola
Nem posso ouvir clarim

Um bom futuro ¢ o que jamais me esperou
Mas vou até o fim

Eu bem que tenho ensaiado um progresso
Virei cantor de festim

Mamae contou que eu fago um bruto sucesso
Em Quixeramobim

Nao sei como o maracatu comegou

Mas vou até o fim

Por conta de umas questdes paralelas
Quebraram meu bandolim

Nao querem mais ouvir as minhas mazelas
E a minha voz chinfrim

Criei barriga, minha mula empacou

Mas vou até o fim

Nao tem cigarro, acabou minha renda
Deu praga no meu capim

Minha mulher fugiu com o dono da venda
O que sera de mim?

Eu ja nem lembro pronde mesmo que vou
Mas vou até o fim

Como ja disse era um anjo safado

O chato dum querubim

Que decretou que eu tava predestinado

A ser todo ruim

Ja de saida a minha estrada entortou

3%Este e os demais trechos marcados em azul representam a escrita gestéltica como escrevivéncia do autor.
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Mas vou até o fim (Até [...], 2018, 00 min 08 s).

Figura 2 — Musica 1

Fonte: O autor (2024).

Escrevendo isso agora, percebo que essa musica do Chico retrata muito bem
a realidade de grande parte dos processos formativos — ao menos dentro do
contexto brasileiro. Penso especialmente no meu percurso durante o mestrado
e, na verdade, ao longo de toda a minha formagdo. Processos comumente
atravessados por circunstancias e contextos desafiadores, sob diversos
aspetos, mas que, de alguma forma, foram vividos “até o fim” (O autor, 2024,

S. p.)-

Os processos de (trans)formacao humana nao brotam de uma linearidade e nem ocorrem
exclusivamente dentro do espago restrito de uma sala de aula. Eles sao frutos da vida e requerem
um intenso e constante engajamento existencial-pedagdgico que nas palavras do professor
Ferdinand se traduz pelo termo “comprometimento” (R6hr, 2013). De modo que diante dos
desafios da vida, aqui sintetizados na musica, busquei em Rhor e em Perls caminhos que

ajudassem a compreender o sentido dos processos de transformagdo humana.

5.1.1 O contato com a Gestalt-terapia de Perls e 0 mergulho na imanéncia enquanto

(trans)formacao humana

Um desses desafios, que também vem atravessando todo o contexto do mestrado, ¢ o
fato de que desde a metade do segundo grau passei a dividir os estudos com atividades laborais.
Por uma série de razdes, como tantas outras pessoas no nosso pais, precisei trabalhar enquanto
cursava o segundo grau. Depois de um tempo, a experiéncia de ter meu proprio dinheiro somada
a necessidade de trabalhar para continuar ajudando em casa, me afastou dos estudos formais

por quase uma década.

Livre Iniciativa

(Mundo Livre S/4)
Trabalho, trabalho, novo
Trabalho, trabalho, novo
Trabalho, trabalho, novo
Trabalho, trabalho, novo
Trabalho, trabalho, novo
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Trabalho, trabalho, novo

Trabalho, trabalho, novo

Trabalho...

Samba esquema noise!

Uma jéia fumegante na mao

Uma luz irreluzente

Uma arma fumegante na mao

Uma idéia na cabega

Quem se importa de onde vem a bala?
Qualquer dia tu acorda cheio

Quem se importa de onde vem a grana?
Tu tem que ter o bolso cheio

Trabalho, trabalho, novo

Trabalho, trabalho, novo

Trabalho, trabalho, novo

Trabalho, trabalho, novo

Trabalho...

Samba esquema noise!

Samba esquema noise! (Mundo [...], 2009, 00 min 22 s).

Acabo de perceber trés questdes atreladas a essa influéncia do trabalho em
minha propria formagdo. A primeira ¢ de um profundo sentimento de
vergonha que estava sobreposto por uma racionalizacdo em estar sendo
“subversivo”. Naquela época, eu era um dos poucos da minha turma de
amigos, em alguns nucleos, eu era o unico, que “ja” estava trabalhando,
enquanto os demais “s6” estudavam. O segundo ponto, que acaba de se tornar
mais claro, foi o contexto de viver em um ambiente de classe média quando a
realidade dos meus pais, financeiramente falando, ndo mais correspondia a
essa realidade, contribuiu para esse sentimento.

No inicio do segundo grau, com a situacdo financeira mais limitada, passamos
a estudar em escola publica, enquanto meus amigos do condominio tinham
acesso a escolas como Damas, Vera Cruz, Nobrega, Marista. Dessa forma,
meus amigos deram, no periodo do cientifico, inicio a preparagdo para o
vestibular em cursinhos, a0 mesmo tempo que eu iniciava um curso Técnico
em Administracdo em colégio Publico. A decisdo pelo curso técnico, em
detrimento de me preparar para um vestibular, foi eminentemente por duas
razdes: a primeira pelo fato de garantir a continuidade dos estudos, pois o
colégio onde estudava iria abrir a primeira turma do curso técnico em
administracdo, ao invés de um curso cientifico tradicional. Ou seja, para
continuar estudando nesse colégio, precisaria iniciar o curso técnico. A
segunda, que ja deriva da primeira, foi por pelo menos visualizar um ““atalho”
para uma grana mais imediata, tanto que ainda no primeiro ano comecei a
estagiar e pude colaborar em casa. Ainda cheguei a prestar vestibular no final
desse periodo tendo ingressado em minha segunda opg¢ao na época, o curso de
Historia na UNICAP, em 1994. Realizei o primeiro semestre na inten¢ao de
uma transferéncia futura para o curso de Administragdo, minha primeira
escolha. Embora aprovado nas disciplinas, ndo pude dar continuidade, pois
como previsto a situacao financeira pesou € ndo consegui quitar o semestre
integralmente, ficando impedido de realizar matricula para a proxima fase do
curso (esse foi o comego de um hiato académico que perdurou até 2000,
quando ingressei no Curso de Psicologia.).

Para saldar o débito do semestre cursado, consegui uma vaga de gerente
trainee para uma confecgdo de tecidos em um shopping, em Maceidé. Como
meu destino seria assumir uma sucursal da empresa em Aracajl, que se daria



126

apos o periodo de treinamento na capital alagoana, quando cheguei em Maceio
passei a morar numa pousada proxima ao local de trabalho, para economizar
com a moradia e transporte. A curta distancia entre a pousada e o shopping
me permitia fazer o trajeto andando. Sem conhecer ninguém pela cidade, vi
mais vantagem permanecer o dia trabalhando, pois no meu contra turno, nao
tinha muita coisa a fazer. Assim, além de ser uma estratégia para matar o
tempo ocioso, era uma forma de garantir um extra. Dessa forma, trabalhava
de segunda a sabado das 9h as 21h, reservando os domingos para uma volta
pela orla no fim de tarde. A intensa rotina de trabalho distante da familia, dos
amigos, do Centro Espirita que frequentava, bateu forte.

Como ja tinha levantado, naquele periodo, o valor suficiente para quitar o
débito ante a universidade, pedi desligamento da funcao, retornando para
Recife 6 meses depois. Regressando da curta experiéncia em Maceid, engajei
em um emprego atras do outro. E enquanto, para muitas pessoas de minha
época de escola, esse contexto de acesso ao trabalho significava uma certa
“ascensao” social, para mim, tendo por base a outra realidade em que eu estava
inserido, o significado era outro. Alias, agora estou compreendendo, um pouco
melhor esse sentimento ambiguo que vez por outra me visita. Agora estou
percebendo o link com aquilo que ¢ a terceira questao que eu ia tratar enquanto
uma experiéncia resultante do contato “precoce” com o trabalho, o meu
encontro com a dimensao espiritual através do Espiritismo (O autor, 2025, s.

p.)-

Este ¢ um dos aspectos que apontam para a forma como o atravessamento das dimensdes
transversais®’ podem impactar o desenvolvimento humano. Isso indica a importincia de se
observar “[...] tanto a transversalidade com as dimensdes basicas quanto as multiplas relagdes
entre as dimensdes tematicas” (Rohr, 2013, p. 30). E essa ¢ uma delas.

A dimensdo pratico-laboral-profissional (Réhr, 2013) ndo se resume a execugdo da
atividade, pois estabelece relacdo com aspectos de dignidade, refinamento e aprimoramento
humano, se articula de modo transversal com outras dimensdes da existéncia — como a
emocional, a social e até a espiritual, desdobra-se de modo. Entretanto a experiéncia de inser¢ao
no mundo do trabalho, por necessidade e ndo por vocagdo, costuma trazer impactos
significativos na formagdo pessoal. Do ponto de vista objetivo, por exemplo, segundo a
Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios Continua (Pnad), entre as pessoas em idade de
trabalhar®8, 28,9% ndo tinham completado o ensino fundamental e 55,1% haviam concluido

pelo menos o ensino médio (IBGE, 2024).

3’Dimensdes tematico-transversais (R6hr, 2013). Embora ndo tenha pretendido sistematiza-las, Ferdinand indica
sua presenga como caminho a ser explorado. Indica, como exemplo, de tais dimensdes a relacional-social, a
pratico-laboral-profissional, a politico-economica, a comunicativa, a sexual-libidinal e de género, a ética, a
estético-artistica, a mistico-magico-religiosa, dentre outras.

3¥No Pais, no 4° trimestre de 2024, as pessoas de 14 a 17 anos de idade representavam 6,8% das pessoas em idade
de trabalhar (IBGE, 2024). Os jovens de 18 a 24 anos correspondiam a 12,2% (IBGE, 2024). As maiores parcelas
eram formadas pelos grupos de 25 a 39 anos (28,8%) e de 40 a 59 anos (32,3%) (IBGE, 2024). Os considerados
idosos pela Organizagdo Mundial da Saude para paises em desenvolvimento, 60 anos ou mais de idade,
representavam 19,9% (IBGE, 2024).
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A dedicac¢do integral ao trabalho, muitas vezes como estratégia de sobrevivéncia, revela
um aspecto de desumanizacao do ser humano. Como salienta Rohr (2013), a formagao integral
requer que o ser humano possa integrar suas vivéncias concretas com um olhar reflexivo e
critico, reconhecendo, nas situagdes da vida, oportunidades formativas que envolvam corpo,

mente, afetos, espiritualidade e agdo no mundo.

Foi procurando estabilizar, primeiramente, a realidade financeira no inicio do
curso técnico, que inaugurei o periodo de afastamento dos estudos formais.
Essa época me abateu sob diversos aspectos. Profissionalmente falando,
passei a carregar uma sensacao de “atraso’” na vida, pois sentia que eu nem me
desenvolvia com os estudos, tampouco crescia e qualificava com as atividades
que desenvolvia39. Reconhego uma sensagdo também de “teto” que eu
experimentava naquele periodo. Como se na vida eu s6 tivesse condicdes de
chegar até aquele ponto (O autor, 2025, s. p.).

No plano emocional, esse foi um tempo marcado por sentimentos de vergonha e
constrangimento. Lembro de como me incomodava ao responder a perguntas simples sobre o
que fazia da vida, especialmente quando falava com mulheres. Enquanto muitos a minha volta
cursavam Administragdo, Direito, Engenharia, Medicina, Pedagogia ou Psicologia, vivia o
desconforto de estar num lugar de inferioridade, insignificancia. A comparagao constante ¢ a
autoavaliacdo negativa impactaram diretamente a autoestima, criando um senso de inadequagao
que reverberava para além do campo profissional — afetava o aspecto da identidade como um

todo.

A sensagdo de ‘“desnivel” emergiu, agora, enquanto outro elemento
representativo da forma como reconheco o meu costumeiro estado afetivo-
emocional aquela época.

Estou pensando agora: “atraso” + “teto” + “desnivel” é = a qué?

Brainstorm

Atraso?

Descompasso. Atras.

Segundo plano. Sensacédo de estar sendo guiado.
Teto?

Limite. Abafamento. Impossibilidade. Sujeigao.
Compressdo. Impoténcia.

Desnivel?

Inadequacao. Empeno. Capenga. Desequilibrio.
Inseguranga. Desconfianca.

= ansiedade

E isso, a sintese o estado ansioso.

3Curioso como escrevendo essa historia de ndo estar me qualificando nas atividades da época, eu enxergo de
forma diferente agora. Consigo identificar algumas competéncias que contribuiram diretamente para minha
maneira de lidar com as coisas que sdo decorrentes daqueles momentos.
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Reconheco que ansiedade € a palavra
que melhor representa a minha condigao existencial, naquele periodo (O autor,
2025, s. p.).

A dimensdo emocional, portanto, neste caso, foi diretamente afetada pelo aspecto da
ansiedade. Compreendida como a fantasia de ndo possuir habilidades ou recursos suficientes
para lidar com determinadas situagdes, desencadeia uma sensacao de ameaca constante ao ser.
Por derivar de expectativas catastroficas, essa experiéncia projeta um salto para o futuro, numa
tentativa de antecipar possiveis acontecimentos e preparar-se para enfrentd-los. Esse
movimento esta diretamente relacionado com a forma como o sujeito se relaciona com a
temporalidade em sua existéncia. Em outras palavras, a expectativa catastrofica nao seria o
problema, mas a forma como ela ¢ vivida (Pinto, 2020). E invariavelmente, ela ¢ vivida em um
tempo que nao existe, no futuro.

Segundo Perls (1979), embora o futuro contenha uma gama de possibilidades, ndo ¢
possivel ter consciéncia plena desse tempo — podemos ter apenas visdes ou proje¢des. Da
mesma forma, também nao temos acesso consciente ao passado, sendo por meio de memorias.
Diante disso, a ansiedade manifesta-se como a tensdo gerada entre o agora e o depois, um estado
de suspensao e de desequilibrio que distancia o sujeito do presente vivido, impedindo-o de estar
plenamente em contato com o aqui-e-agora. Todos esses aspectos envolvem e impactam a
pessoa como um todo. Lembremo-nos de que estamos falando aqui do tipo de uma relacao de
trabalho mediada por necessidade e nao por vontade ou desejo.

Entdo, se por um lado, foi com esse estado e &nimo que experimentei o inicio da pausa
que faria na educagdo formal, por outro, essa mesma situagdo provocou um contato com outro

tipo de estudo, esse informal: o da doutrina espirita.

Foi motivado pelo frequente sentimento de angtistia e da costumeira sensagao
de ansiedade que busquei no Centro Espirita as respostas para essas
inquietagdes e dores. Assim, passei a reservar algumas noites na semana para
o convivio com os estudos da doutrina, destinando alguns fins de semana para
realizar as agdes sociais de um abrigo espirita proximo que passei a frequentar
com assiduidade.

Inicialmente para tratamento espiritual, posteriormente dando sequéncia aos
estudos e passando, por fim, a ser um ativo trabalhador da casa. Costumava
participar dos passes, algumas vezes tendo a responsabilidade de dirigir o
trabalho; em outras oportunidades fui convidado a fazer parte da mesa nas
palestras publicas, ora abrindo, por vezes encerrando as sessdes na conducdo
da prece respectiva. Aos 18 anos, eu ja realizava doutrinagdes — uma espécie
de orientagdio e aconselhamento direcionado aos espiritos errantes
desencarnados. Essas experiéncias exigiam uma profunda observacao, no dia
a dia, dos comportamentos, atitudes e pensamentos, a fim de manter um estado
de equilibrio espiritual e moral. Isso era necessario para evitar a hipocrisia,
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muitas vezes apontada pelos proprios espiritos desencarnados, que podiam
identificar e denunciar situacdes em que eu agia exatamente de forma
contraria ao que recomendava.

Portanto, o contato com as ideias kardecistas tornou-se, sem davida, um dos
marcos mais profundos da minha existéncia. A experi€éncia com os estudos da
doutrina permitiu-me vivenciar tanto os aspectos tedricos quanto as praticas
do Evangelho do Cristo — algo que possibilitou um contacto mais profundo
e ampliado com a minha propria humanidade. No ambito tedrico, o estudo
sistematizado das obras da codificagdo, especialmente "O Evangelho Segundo
o Espiritismo" e "O Livro dos Espiritos", ocorria semanalmente por meio de
palestras publicas, atividades de estudo no proprio centro, além de leituras e
pesquisas pessoais. A frequéncia e engajamento nos estudos passaram a trazer
sentido e algumas respostas a questionamentos da época.

No tocante ao estudo pratico, a vivéncia dos ensinamentos espirituais se
manifestava em atividades como distribuigdo de sopa, visitas a orfanatos,
hospitais, comunidades, albergues e abrigos, apresentacdes musicais para as
vozinhas abrigadas pelo Centro, na organizagao de bazares para arrecadagdo
de fundos para o abrigo, etc. Essas atividades colaboraram intensa e
profundamente para sensibilizagdo do meu olhar, escuta e comportamento
para com outros seres humanos.

Por exemplo, o regresso das visitas ao Hospital da Mirueira®, nos ultimos
domingos de cada més, era sempre acompanhado de uma profunda sensacao
de bem estar. Reconhego que, de inicio, comecei a vivenciar essa € outras
atividades buscando cumprir com as orientagoes do tratamento espiritual a que
estava submetido. Mas, depois de um tempo, o que era experimentado como
uma certa obrigacdo ou dever, passou a ser vivido como vontade e desejo de
reencontrar pessoas, saber da continuidade das suas historias, de contemplar a
linda paisagem e natureza, de sentir o vento embaixo das frondosas arvores e
de caminhar escutando apenas o ruido dos sapatos na areia e no asfalto, dentro
do amplo perimetro do hospital. Estou sentindo uma enorme saudade dessa
experiéncia e, por alguns instantes, me senti transportado para la... estou
sentindo uma profunda emogao ... estou chorando ... a sensagdo ¢ de uma
profunda gratiddo aquelas pessoas que com suas vidas e intimidades tao
expostas, humilhantes e miseraveis, nos recebiam em seus lares, nos seus
leitos nas enfermarias e nos permitia acessar realidades que de outra maneira
seria impossivel.

Estou me dando conta, agora, de como essa experi€ncia da Mirueira contribuiu
para que eu remodelasse a minha percepgao sobre a vida, pois passaram a
trazer um sentido mais profundo para minha existéncia.

Também estou consciente, agora, que se, por um lado, as teses espiritas e essas
experiéncias preenchiam as lacunas decorrentes das minhas crises
existenciais, por outro também serviram para justificar um certo afastamento
do contexto dissonante que eu sentia em relagdo aos meus amigos do prédio,
do ponto de vista economico (O autor, 2025, s. p.).

O fato ¢ que vivéncias como essas que estou compartilhando, tiveram uma profunda
relevancia no aprimoramento e refinamento de uma cosmopercepg¢ao e consequentemente no
meu proprio processo de formagao A aproximacao das multiplas e distintas realidades humanas

com as quais pude contatar nessas atividades, favorecerem o testemunho de elementos do

400 Hospital da Mirueira foi fundado em 1941 como finalidade “[...] s recomendag¢des do Servico de Profilaxia
da Lepra (hanseniase)” (SES-PE, 2025, s. p.).
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Evangelho, vivo, operar na minha préopria realidade emocional. Naquelas condigoes,
efetivamente pude perceber, por exemplo, que o estado de harmonia pessoal, ndo dependia de
posses ou circunstancia, mas se apresentava como uma forma de lidar com os processos e
exigéncias da propria existéncia.Permitam-me compartilhar uma memoria que exemplifica
como o contato com perspectivas existéncias tdo distintas, costumavam provocar um
alargamento na percepc¢do e, consequentemente, um deslocamento do sentido da vida para
questdes “muito mais relevantes” do que “ir tomar uma cerva com a galera”.

Voltaremos a esse ponto adiante, mas, por ora, a questao foi a seguinte:

O fato se deu em uma ocasido em que visitavamos uma determinada
Comunidade da Regido Metropolitana do Recife-RMR em situacdo bastante
precaria. Naquele dia, tinhamos ido assistir algumas gestantes e parturientes,
através da distribui¢do de kits e enxovais para as maes e para as criangas,
quando uma das moradoras nos reconheceu e nos convidou para conhecermos
0 neto recém-nascido; um dos filhos de uma de suas filhas, Luna.*! Quando
chegamos em sua “casa” e apds o primeiro contato com o bebé, a avd se
aproximou e tomando o recém-nascido nos bragos disse que o banho estava
“pronto”.

Parénteses

(

Nessa €poca, eu convivia de perto e costumava colaborar com as atividades
de cuidados da minha irma cagula, dentre as quais lhe dar banho. Sendo assim,
ao chamado da avo para o banho no neto procurei, espontaneamente, pela
banheira com agua aquecida, o shampoo aberto para facilitar a manipulacdo e
uma toalha estendida para aquecer a crianga ao fim do banho.

)

Qual nao foi minha surpresa, quando observei a avo levando o bebé para a
porta de entrada da casa e, com todo o cuidado, “mergulhado” a crianca em
um grande tonel com agua aparada da chuva que se encontrava do lado de fora
do barraco.

Na sequéncia, um pouco depois, com toda delicadeza e usando o proprio corpo
como anteparo contra o vento de fim de tarde, tirou o excesso da agua com as
maos e enrolou a crianga numa fina toalha retornando para dentro de casa,
onde o vestiu e o entregou a filha para amamenta-lo.

Ainda hoje, ao recordar a cena, identifico a mesma sensa¢do traduzida em
outra musica do Chico (O autor, 2025, s. p.).

Meu Guri
(Chico Buarque)

Quando, seu mo¢o, nasceu meu rebento
Nao era o momento dele rebentar

Ja foi nascendo com cara de fome

E eu ndo tinha nem nome pra lhe dar
Como fui levando, ndo sei explicar

410 nome é ficticio.
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Fui assim levando e ele a me levar

E na sua meninice ele um dia me disse
Que chegava la

Olha ai, Olha ai

Olha ai, ai é o meu guri, olha ai

Olha ai, ¢ o meu guri

E ele chega

Chega suado e veloz do batente

E traz sempre um presente pra me encabular
Tanta corrente de ouro, seu mogo

Que haja pescogo pra enfiar

Me trouxe uma bolsa ja com tudo dentro
Chave, caderneta, terco e patua

Um lengo e uma penca de documentos
Pra finalmente eu me identificar, olha ai
Olha ai, ai é o meu guri

Olha ai, ¢ o meu guri

E ele chega

Chega no morro com o carregamento
Pulseira, cimento, reldgio, pneu, gravador
Rezo pra ele chegar ca no alto

Essa onda de assalto estd um horror

Eu consolo ele, ele me consola

Boto ele no colo pra ele me ninar

De repente acordo, olho pro lado

E o danado ja foi trabalhar, olha ai

Olha ai, ai é o0 meu guri, olha ai

Olha ai, ¢ o meu guri

Meu guri

Chega estampado, manchete, retrato
Com venda nos olhos, legenda ¢ as iniciais
Eu nao entendo essa gente, seu mogo
Fazendo alvorogo demais

O guri no mato, acho que 'ta rindo

Acho que 'ta lindo de papo pro ar

Desde o comego, eu ndo disse, seu mogo
Ele disse que chegava la

Olha ai,olha ai

Olha ai, ai o meu guri, olha ai

Olha ai, ¢ o meu guri

Olha ai

Olha ai, ai o meu guri, olha ai

Olha ai, é o meu guri

Olha ai

Olha ai, ai 0 meu guri, olha ai

Olha ai, é o meu guri

Olha ai (Chico [...], 2021, 00 min 18 s).

Figura 3 — Musica 3

OF {510
T

Fonte: O autor (2025).
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Sempre que a escuto, ela me remete a um misto de indignagdo e ternura,
revolta e tristeza. Chico, com toda sua poética e maestria, toca em temas
sensiveis da realidade cotidiana de grande parte da populagao brasileira. Em
sua maioria, todos afrodescendentes que, submetidos a um tipo sutil de
escraviddo, a escraviddo mental, dia apos dia, tentam romper as correntes do
preconceito, da invisibilidade e da exclusao social (O autor, 2025, s. p.).

Nesse sentido, podemos dizer que esse tipo de contato com a comunidade contribui
profundamente para o refinamento e o aprimoramento da sensibilidade e da empatia e, portanto,
para a formagao de uma pessoa mais engajada e comprometida com a realidade que lhe permeia
a existéncia. Assim caminhar pelo centro do Recife — por Sao José, Boa Vista, Santo Antonio
— a caminho ou no retorno do trabalho, e reencontrar pessoas que haviamos “atendido” em
alguma das atividades sociais no fim de semana, acentuava e ampliava a experiéncia de conexao

com elas e, consequentemente, com a humanidade.

Acentuava, quando muitas vezes, nesses encontros casuais durante a semana,
ao invés de mendigarem dinheiro, nos paravam para compartilhar de suas
intimidades. Isso acontecia através de um convite a uma festinha de
aniversario; quando dividiam suas preocupacdes em relacdo aos filhos,
vizinhos ou amigos; para nos pedirem orientacdes sobre acesso a
documentagdo pessoal, servigos de saude, etc. Ampliava quando camadas de
pré-conceitos iam caindo uma a uma no contato concreto com a realidade e a
complexidade da vida. Essas experiéncias expuseram exemplos de profunda
ética, respeito, resignagdo (naquele sentido que evidencia forca ao invés de
vitimismo), tolerancia e sabedoria, tanto quanto lembravam de
comportamentos de revolta, vilipéndio, desonestidade, brutalidade, malicia e
ignorancia presentes no ser humano (O autor, 2025, s. p.).

Portanto, essas vivéncias ajudavam a criar o contraste suficiente para a compreensao de
que nenhuma pessoa humana pode ser reduzida, resumida ou definida, em termos de uma

perspectiva isolada. Como assim?

Por exemplo: o que dizer de uma pessoa que, durante o dia, tinha assaltado
alguém e que, a noite, estava a zelar embaixo de uma marquise um filho
adoentado, sem condi¢des de um banho, de um anteparo para o frio ou mesmo
de acesso a medicamentos ou alimentagao para reestabelecimento da crianga?
Entdo com o tempo e com esse relativo estreitamento da convivéncia
permeada por esses encontros pelas ruas do Recife, passei a estreitar o vinculo
afetivo com algumas daquelas pessoas (O autor, 2025, s. p.).

Acabo de voltar dos meus arquivos fotograficos. Relendo o trecho acia, a fim de retomar

a escrita, lembrei de uma foto que tenho guardada desde essa época.
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Figura 4 — Lembranca

= 1+ %P,
Fonte: O autor (2025).

Trata-se de Filipe, um xara que conheci no albergue da prefeitura e que dava
particular atenc¢ao nas nossas visitas (O autor, 2025, s. p.).

Era no contato com demandas ordinarias da vida que eu podia observar o mundo sob
uma realidade que eu julgava fazer mais sentido e que correspondia a forma como a dimensao
espiritual se descortinava para mim, a partir dos estudos do Espiritismo. Ou pelo menos como
eu compreendia que era, no sentido de uma Otica cristd: uma forma horizontal, fraterna,
relacional, dialdgica ... literalmente gestaltica. Rohr (2010) indica que os processos de formagao
humana ndo precisam necessariamente serem atravessados pelo campo da religiosidade,
defendendo uma perspectiva laica quando do contato com o campo educacional.

Assim quando “moradores de rua”, “cheira-colas”, “putas”, “pedintes”, “travecos”
afloravam enquanto “Paulos”, “Fernandas”, “Tiagos”, “Danielas”, “Isabelas” ou mesmo
enquanto “Mago”, “Uréia”, “Pesdo”, “Anjo” com suas respectivas histérias e dramas, desafios
e responsabilidades, quedas e superagdes, a “gestalt” em questdo ganhava outra forma.

Sabe aquela ideia de que “o todo é sempre maior do que a soma das partes”? A
compreensdo mais ampliada de um campo existencial de um ser humano também ajuda a

ampliar a percepgao sobre essa pessoa e, consequentemente, sobre a humanidade.

Lembro de uma outra situacdo em que tinhamos ido distribuir sopa por alguns
pontos do Centro do Recife. Haviamos parado em um ponto para atender a um
grupo de pessoas que dormia pelo local. Como procedimento, nessas ocasides,
apenas uma ou duas pessoas de cada veiculo descia para realizar um breve
levantamento do quantitativo de pessoas, de modo que s6 descessem o numero
necessarias para o servico.
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Entao, naquele dia, eu tinha saido num desses grupos € acompanhei um amigo
que abordou um sr. que dormia sob uma marquise.

Amigo:

- Sr., boa noite!

Cidaddo acordando, assustado*’, olhando-me pela fresta do lengol sobre a
cabeca:

- Boa noite, boa noite!

Amigo em seguida:

- Esta tudo bem! Estamos distribuindo sopa, o senhor deseja um pouco?

- Sim, gostaria, meu filho! — respondeu.

Ao passo em que ele ia acordando e se encostando na parede, agradeceu e
perguntou:

- Irmao vocés sdo crentes, 674

Acenamos com a cabega, de forma negativa, enquanto meu colega dizia:

- Nao irmao, somos espiritas!

E ele com aquele tipo de sorriso que traz implicito um “ouxente exclamativo”,
como diria Jessier Quirino, contestou:

- E espiritas ndo sao crentes em Deus, ndo? (O autor, 2025, s. p.).

Tais situacdes contribuem para a criagdo de pardmetros mais ampliados de existéncia e
experiéncia humana, fundamentais para o aprimoramento e profundamente da propria
humanidade do ser. Uma formacdo humana auténtica ¢ aquela que transcende os muros das
institui¢des de ensino e faz da propria vida a sua escola. Isso porque ¢ no mundo da vida —
com suas experiéncias, relacdes e desafios cotidianos — que o ser humano efetivamente se
forma. A escola, nesse contexto, assume um papel fundamental: o de ampliar, sistematizar e
promover a reflexdo critica sobre esses processos formativos.

Para Rohr (2013), a formacdo humana depende de uma triade essencial composta por
educando, tarefa pedagdgica e educador. Cada um desses elementos desempenha uma fungao
insubstituivel. O educando ¢ sujeito ativo de sua formagao; a tarefa pedagdgica ¢ o conteudo
significativo que provoca o pensar e o agir € o educador, mais do que um transmissor de saber,
¢ aquele que possibilita o encontro entre o sujeito € 0 mundo. Essa estrutura triangular permite
que o processo formativo se conecte com a complexidade dos mundos e seres que existem,
respeitando a singularidade de cada individuo e promovendo uma educacédo ética, sensivel e
comprometida com a vida real.

Isto implica considerar a importancia de uma experiéncia de comunidade para a
ampliacdo da no¢do do humano e de sua condicdo existencial. Considero que teria despertado

pouca coisa ou quase nada, ndo fosse o contato e aproximagao com esses grupos, com essas

“2Em algumas ocasides as abordagens por outras pessoas que viviam em situagdo de rua, diferente dos grupos de
assisténcia social como os nosso, justificavam a maneira muitas vezes atordoadas e amedrontadas que algumas
das pessoas despertavam com nossa chegada.

4*Era comum encontrarmos grupos “evangélicos” fazendo esse tipo de servigo.
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comunidades e seus transbordamentos para uma realidade mais ampliada. Em outras palavras,
a experiéncia de contato com a comunidade periférica recifense, através dessas atividades
assistenciais, descortinou a ideia de uma comunidade que permeava a todos nés. Ou seja, foi
gragas ao contato com o aspecto social da existéncia que foi possivel trabalhar e desenvolver
elementos de minha propria humanidade que de outra forma, talvez ndo fosse possivel.

Essas vivéncias promovem um aprofundamento e aprimoramento do ser na medida em
que a convivéncia direta — com a presenga fisica, ou seja, através de uma experiéncia mediada
pelo corpo — intensifica os afetos € mobiliza a empatia, por meio da partilha de dores, alegrias,
duvidas e descobertas. Trata-se de um processo formativo que, como destaca Rohr (2013),
envolve a totalidade da pessoa humana em sua relagdo com o mundo, exigindo que a formagao
va além da instrucdo intelectual, alcangando também os aspectos emocionais, sociais e
espirituais do ser.

Na mesma medida, essas experiéncias também contribuem para tocar dimensdes mais
sutis da pessoa humana — sobretudo aquela que se manifesta no reconhecimento do outro como
espelho do proprio ser, no sentimento de pertenca a algo maior, e no despertar da compaixao e
da solidariedade, ndo como obrigagcdes morais impostas, mas como expressoes auténticas do
existir humano. Essa dimensao sutil, simbolica e espiritual, segundo Rohr, ¢ indispensavel para
uma formacao verdadeiramente integral, pois ¢ nela que o ser humano se liga ao sentido da
vida, ao mistério da existéncia e a sua vocag¢ao ética no mundo.

A comunidade, nesse sentido, revela-se ndo apenas como espaco social de convivéncia,
mas como verdadeiro campo formativo integral, no qual todas as dimensdes do humano —
fisica, emocional, cognitiva, social e espiritual — podem ser reconhecidas, ativadas e
desenvolvidas. E nesse espago de relagdes vivas e significativas que o ser humano encontra
possibilidades reais de tornar-se sujeito de si e do mundo, num processo educativo que ndo se

limita ao ensino de contetidos, porém se abre a formacao plena da pessoa.

Falando em “aspecto social”, agora parece ser o momento adequado para
abordar o ponto mencionado anteriormente e que se refere ao fato de que os
momentos relacionados ao Evangelho e a vida espiritual passaram a ser
“muito mais relevantes” do que “ir tomar uma cerva com a galera”. O lance
foi que imerso nessas experiéncias € com a mesma intensidade que passei a
frequentar e vivenciar a vida “espiritual”’, naquele periodo, me afastei da vida
“mundana”. Ou seja, essa foi a forma distorcida com a qual experimentei
espiritualidade: utilizando-a como desculpa para ndo participar da vida social
que meus amigos levavam. Descambei para a justificativa de que “ndo
precisava de nada daquilo” e que o “mais importante era o desenvolvimento
espiritual” (O autor, 2025, s. p.).
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Acentuou-se, portanto, de maneira aguda, uma dicotomia. Passei a posicionar-me diante
da vida de maneira radical. Assim, embora considerasse que os “leigos” tinham direito ao erro,
eu, por outro lado, estava convicto de ter tido acesso a “verdade” e, portanto, precisaria corrigir
acoes e pensamentos. Afinal “[...] o servidor que soube a vontade de seu senhor e que, todavia,
ndo estiver preparado e ndo tiver feito o que esperava dele, serd batido rudemente; mas aquele
que nao soube sua vontade, e que tiver feito coisas dignas de castigo, sera menos punido”
(Kardec, 2008, p. 181).

[P

Com medo da “pisa” anunciada, considerando que julgava saber o que era “o
correto a ser feito, porque “gragas a Deus” diante daquelas irmas e irmaos
hansenianos, de tantas pessoas que viviam na rua, dos 6rfaos desamparados
pelo destino, quem era eu para reclamar dos infortunios da vida? Durante
bastante tempo, o mantra do “muito se pedird aquele que muito recebeu”,
norteava minhas decisdes, pois considerava que ja sabia o suficiente para
distinguir melhor a realidade das coisas. O problema foi que a compreensao
sobre esse tema era ainda mais estreita do que talvez seja hoje. Assim passei
a levar tudo para a base do “certo” ou do “errado”. O apelo a racionalidade
cientifica que caracteriza um dos eixos do tripé da doutrina espirita — auto
reconhecida como Ciéncia, Religido e Filosofia — foi colocado, por mim,
acima dos aspectos religioso e filosofico. Hoje compreendo que, em parte,
edifiquei uma espiritualidade distorcida, pois perseguindo a “fé raciocinada”
ndo me permitia dar voz e muito menos confiar na expressdo das minhas
emocdes e sentimentos, amparando-me numa “fé emocionada” (O autor,
2025, s. p.).

Confundi o comprometimento e o0 compromisso com a reforma intima/desenvolvimento
espiritual/forma¢do humana, com a ideia de rigidez e austeridade. Em uma linguagem
gestéltica, eu passei por um processo conhecido como retroflexdo**. Caracterizado como um
mecanismo de defesa, quando uma pessoa esta retrofletindo, ela passa a dirigir para si mesma
os impulsos ou comportamentos que inicialmente deveriam ser orientados a outra pessoa ou ao
ambiente. Ou seja, passei a procurar compreender demais as outras pessoas enquanto estipulava
para mim um alto grau de exigéncia. Assim, em busca de “sublimar” as “baixas emogdes e
sentimentos” atrds de uma suposta perfeicdo, terminei por bloquear igualmente emocgdes €
sentimentos mais complexos e tidos como nobres como auto confianga e liberdade, por
exemplo.

Dessa forma, apesar dos vinte € poucos anos, passei a levar a vida de maneira austera,

com alto grau de rigidez. Coisa que na época confundia com maturidade. Ao mesmo tempo,

44“Entendendo-se a retroflexdo como curvar-se para tras, pode-se dizer que o sentido desse termo ja aparece com
o filésofo existencialista Kierkegaard, ao referir-se a relacdo do eu como o eu: [...] a comunicac¢do ndo vai do eu
para o outro ou do outro para o eu, mas do eu para o eu” (D’Acri; Lima; Orgler, 2012, p. 203).
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tinha uma profunda curiosidade pela existéncia, pelas artes, pelas culturas. As dimensdes
espirituais ¢ mundanas, durante um bom tempo figuraram em minha subjetividade como
universos diametralmente opostos € que eu buscava conciliar na base do “rebolado” das
racionalizagcdes e ruminagdes intelectuais, ou, como diria Perls (1977b), na “masturbagao
mental”.

Portanto, em que pese reconhecer os inimeros ganhos e beneficios, que desfruto ainda
hoje, decorrentes do contato com a doutrina, foi permeado por esse contexto de bastante rigidez,
moralismo e racionalizacdo que ingressei no curso de psicologia e me deparei com a Gestalt-
terapia. Esse encontro foi decisivo, pois me possibilitou repensar minha trajetoria formativa a
luz de uma compreensao mais ampla e integrada do humano — em especial, da espiritualidade.

Dessa forma, interrompendo o hiato nos estudos formais que perdurou de 1994 até¢ 2001,
quando iniciei a graduacdo em Psicologia, minha participacao nas atividades do Centro Espirita
foi impactada. Como trabalhava durante o dia, a Unica opgdo para cursar a faculdade era no
turno da noite. Com isso, reservei as noites durante a semana exclusivamente para os estudos

académicos.

Assim, impossibilitado de faltar as aulas da faculdade, aos poucos comecei a
me afastar da rotina no abrigo espirita que frequentava ao longo da semana.
Durante algum tempo ainda, consegui conciliar as atribui¢des e estudos nos
fins de semana. Entretanto, esse distanciamento também foi se estabelecendo
com o tempo, de modo que se deu por completo mais tarde. Ao passo que me
afastava dos estudos da Doutrina e consequentemente dos aspectos espirituais
e metafisicos do humano, mergulhava no universo da ciéncia psicologica.
Passava a contemplar a biologia, a fisiologia e a mente humana sob outras
perspectivas. O contato com os experimentos de Skinner, o encantamento com
o inconsciente freudiano, o humanismo de Maslow e Rogers, as ideias
libertarias dos existencialistas e, mais tarde, a irreveréncia e até certo
anarquismo da Gestalt-terapia trouxeram um colorido a uma tela
monocromatica com a qual eu vinha estudando o ser humano e,
consequentemente, a mim mesmo. Vencidos os dois primeiros anos das
disciplinas do bésico e sendo introduzidas matérias como as de Personalidade,
Psicologia do Desenvolvimento e Psicopatologia Geral, escutei pela primeira
vez sobre a Gestalt, a psicologia da forma. De modo que o estudo superficial
da teoria reduzida a um ou talvez dois semestres de estudo foram o suficiente
para eu entrar no “campo” da abordagem (O autor, 2025, s. p.).

As ideias e a perspectiva gestéltica, com seu método fenomenoldgico e atitude dialogica
na abordagem do ser humano, emergiram de forma atraente, por diversos motivos. Contudo
destaco que um fator determinante para a escolha por essa abordagem foi a tendéncia de buscar
caminhos diferentes daqueles que, em geral, sio mais convencionais ou que ja estdo sendo

percorridos. Assim, apesar de todo o encantamento e admiracdo pela psicanalise freudiana e
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por seus principais dissidentes, como Jung, Lacan e Klein, além da predominancia de
disciplinas baseadas nessa teoria no curso, a “periférica” Gestalt-terapia capturou minha
atencao justamente por seu carater “periférico”.

Recentemente, ocorreu me que a escolha pela Gestalt-terapia, como base tedrica para a
pratica clinica, também representou, em certo sentido, um movimento em dire¢do a outra
polaridade da vida, como se eu estivesse buscando equilibrio, uma homeostase. Assim como

no Espiritismo, seguir por esse caminho teve um profundo impacto na minha existéncia.

Inicialmente aprofundei os estudos na Gestalt buscando fazer terapia com uma
profissional da area. Ouvira dizer que para tornar-se um bom terapeuta era
imprescindivel a realizacdo de um processo pessoal, de preferéncia na propria
abordagem com a qual a pessoa pretendesse fundamentar teoricamente a sua
pratica clinica. Entdo, apesar de eu “nao precisar” fazer terapia, afinal “era
uma excelente pessoa, que vinha de uma formacdo cristd, que buscava fazer
caridade, etc., etc.,”, obediente que era, se havia tal indicag@o, deveria iniciar
um processo. Como ainda estava limitado de grana iniciei a terapia na clinica
escola da Faculdade, considerando o valor mais acessivel do servigo, se
comparado a uma profissional particular. Seis meses depois, a minha terapeuta
estava concluindo o curso e precisou deixar o estdgio. Aproveitando essa
pausa e ainda mais curioso apds os primeiros seis meses de terapia, procurei
uma gestalt-terapeuta fora da faculdade. Meu objetivo era entender melhor
como um(a) profissional da abordagem conduzia as sessoes, compreender a
dindmica do setting clinico e experimentar algumas das técnicas dessa
abordagem. Além disso, queria aprofundar o processo terapéutico que havia
sido recentemente iniciado e precocemente interrompido. Fiquei sabendo,
através dos murais de aviso nos corredores da faculdade, sobre um projeto que
reunia profissionais em diversas abordagens para prestarem atendimento
psicoterapico a estudantes de psicologia, com valores sociais. Consegui 0
agendamento com uma gestalt-terapeuta e o contato com ela ndo podia ter
sido melhor. Ainda com fortes resquicios moralistas nas minhas atitudes, com
um comportamento rigido e me sentindo resolvido na vida, encontrei na
espontaneidade da minha terapeuta, que muitas vezes beirava o “escrache”, o
contato com uma dimensao do humano que me permitiu incorporar a vida, a
existéncia. Sunny Rose foi literalmente a representacdo de uma “rosa
ensolarada” naquele periodo da minha vida. Suas provocagoes iluminavam e
estimulavam a minha forma, contestavam antigos padroes. Gargalhava das
minhas neuras comigo, chorava junto a mim o contato com decepcdes e
questoes intimas, a tanto guardadas sob camadas de preconceitos, rigidez,
inflexibilidade e que vinham a tona no setting terapéutico, apresentando toda
uma forma condicionada de ser. Foi dela o toque para que procurasse pelo
grupo de estudo em Gestalt-terapia, ministrado por Patricia Wallerstein, no
qual devo ter permanecido durante um semestre. Esse contato introdutdrio,
com a teoria e com Patricia, foi imprescindivel na decisdo pela continuidade
nos estudos com Gestalt. Tendo sido 0 meu primeiro contato teérico com a
abordagem além dos muros da faculdade, a forma vivencial pela qual os
estudos quinzenais eram realizados, me introduziu no pensamento gestaltico,
também de forma pratica, como costuma ser o aprendizado nos cursos de
formagao em Gestalt-terapia. Veio também de Sunny a informagao sobre uma
Formagéo Clinica em Gestalt-terapia, que acabara de iniciar, pelo Instituto de
Gestalt-terapia daqui de Pernambuco. Conquanto eu ainda estivesse no sétimo
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periodo da graduag@o, ela me incentivou a procurar a coordenacdo do curso e
ap6s uma entrevista com Alvaro Moura® - coordenador do curso, pude me
juntar ao grupo que ja estava indo para o segundo encontro. Durante esse
periodo de acompanhamento terapéutico, comecei a me planejar para pedir
demissao do trabalho. Depois de um tempo consegui negociar um acordo para
minha demissao, permitindo que eu sacasse o FGTS e utilizasse o valor da
rescisdo para custear aquele ano da faculdade. No final daquele ano,
estavamos encerrando o segundo, de quatro, semestre da formagao em Gestalt.
Entretanto, diante da nova realidade e com a grana reservada para quitar a
faculdade, procurei Alvaro para tratar do meu desligamento do curso e acertar
um possivel retorno para finalizar o segundo e ltimo ano, numa proxima
turma. Para minha surpresa, ele me provocou a pensar em possibilidades para
que eu pudesse custear a formagao de outra maneira, antes de pensar em fazer
esse movimento mais radical de sair do curso. Naquele instante, comentou
como exemplo, que estava precisando de ajuda para organizar e divulgar uma
segunda turma aqui em Recife e levar a formagdo em Gestalt-terapia para
estados vizinhos. Agarrei a oportunidade ¢ dessa forma pude permanecer na
formagao, concluindo o curso. Ter feito tal acordo foi também uma excelente
oportunidade para me aproximar de Quel*®, que, passando por uma situagio
financeira semelhante & minha, havia recebido de Alvaro o mesmo convite
para ajudar na divulgagdo e organizagao da formagao. Foi uma época em que,
além das aulas vivenciais e tedricas, a experiéncia junto a Alvaro nos permitiu
desfrutar da aproximacdo com outros profissionais da area, o que nos
proporcionou verdadeiros encontros formativos, como ocorreu com Afonso*’
e com o proprio Alvaro. Afonso, um dos docentes da nossa formagéo, era uma
forte referéncia na area. Inteligentissimo, em diversos aspectos, o contato com
sua forma auténtica, leve e espontinea era uma verdadeira aula de “Gestalt-
terapia centrada na pessoa”. A defini¢ao € proposital, pois, além de ter um
profundo conhecimento da Gestalt-terapia, Afonso também era um estudioso
da Abordagem Centrada na Pessoa, de Carls Rogers. Esse mix nos permitia
compreender e vivenciar, na relacdo com ele, a Gestalt-terapia em sua
dimensao pratica, aplicada ao cotidiano, indo além do espago formativo e
profissional (O autor, 2025, s. p.).

Essa experiéncia, apesar de estar relacionada dentro de contexto de uma formagao em
Gestalt-terapia, oferece pistas valiosas sobre aspectos universais da formacdo humana. Uma
delas seria a importancia do contato auténtico como experiéncia formativa. A presenca de
alguém, que se oferece de modo verdadeiro, disponivel e afetuoso — como foi o caso de Sunny
— foi um convite a me ver sem julgamentos, acolher as limitagdes € me reconhecer como
sujeito em aprimoramento. Sua autenticidade implicava em compartilhar suas fragilidades,
davidas e limitagdes, refletindo assim, aspectos do humano no aqui-agora da relagdo. Em outras
palavras, seria o considerar ndo apenas aquilo que o ser de fato € e expressa externamento nesses

instantes, mas naquilo que pode ser na “[...] possivel beleza interior, nas suas potencialidades

$In memoriam.

46Raquel Lacerda. Psicologa com graduagdo pela FAFIRE e que fazia parte da turma de formagio.

4TAfonso Fonseca (in memoriam) era Gestalt-terapeuta e docente em diversas formagdes no Brasil. Foi nosso
professor na formagao em Gestalt-terapia pelo Instituto de Gestalt-Terapia de Pernambuco — IGT-PE.
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de contribuir e servir nesse mundo, na sua capacidade de dar reviravoltas na propria vida”
(Rohr, 2007, p. 67).

Outro, desses aspectos, € o cardter experiencial do aprendizado. A compreensao de si
e do mundo se torna mais potente quando ¢ vivida e ndo apenas pensada. Podemos observar
esse aspecto tanto na histéria de Perls quanto no percurso de Rohr. A imersdo em experiéncias
que mobilizam o corpo, os afetos e a reflexdo — como 0s grupos vivenciais, 0s encontros
formativos ou mesmo as situacdes de crise pessoal — favorece uma aprendizagem significativa,
que envolve o sujeito por inteiro. Nesse sentido, formar-se ¢ também permitir-se ser afetado,
deslocado, reorganizado.

Sobre esse aspecto Naranjo (2011, p. 292) comenta que “[...] en Fritz no habia una
distincion neta entre vivir el proceso terapéutico y aprender a hacer terapia. Se aprende
viviendolo”, o que vale ndo apenas para a clinica, mas para qualquer processo de formacao
humana comprometido com a integralidade do ser.

Esses aspectos puderam ser testemunhados na forma congruente de Afonso que se
apresentava tanto em momentos formais, durante nossas aulas, quanto nesses encontros
informais para um papo e uma cerveja. Posteriormente, a convivéncia mais préxima com os
demais docentes da formacao me possibilitou experiéncia semelhante.

Uma questao que se destacava nessas circunstancias era a oportunidade de testemunhar,
na relagdo com docentes e profissionais de Gestalt-terapia, formas de ser tdo auténticas,
congruentes e espontaneas, uma distinta da outra. Mesmo com as divergéncias de formas, era
possivel identificar os principios da Gestalt-terapia nessas expressoes singulares e modos

unicos de viver e atuar. E ndo poderia ser de outra forma. Afinal:

Perls pensaba que ser psicoterapeuta era ser uno mismo, y vice-versa [...] En
su mente no existia division entre ser lo que era y hacer su trabajo, y lo que
"enseriaba" al "entrenar" sicoterapeutas era un guiarlos a ser ellos mismos
[...] Para él, ser significaba estar aqui y ahora, estar consciente y ser
responsable - es decir, estar detras de las propias acciones y sentimentos

(Naranjo, 2006, p. 10).

Sobre esse aspecto de que ser terapeuta consistia, para Perls, ser um s6, sem divisdo
entre ser o que era e o que fazia no seu trabalho, lembrei de um momento crucial da formagao
em Gestalt-terapia em que a pratica dessa teoria tanto por Alvaro, mas principalmente por

Afonso puderam ser observadas.
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No fim do primeiro ano do curso, soubemos que nao haveria reconhecimento
do MEC para a titulacdo de “Especialista em Psicologia Clinica com foco na
Gestalt-terapia”. As exigéncias burocraticas iam contra a proposta da
formagao e os custos inviabilizavam o processo. A noticia gerou frustrago e
discussdo intensa entre as alunas, ameagando até a continuidade do curso, que
ja se sustentava com dificuldades financeiras.

No auge do debate, Afonso interveio com tranquilidade, questionando a
dependéncia de uma validagdo externa para algo que era vivenciado
profundamente no grupo. Perguntou se o reconhecimento como gestalt-
terapeuta viria de quem sequer conhece a abordagem, ou se estaria na
experiéncia real vivida. E  concluiu, com um  sorriso:
— O Alvaro, os docentes e eu, temos condig¢oes de reconhecer vocés enquanto
gestalt-terapeutas.

Ponto. Era isso (O autor, 2025, s. p.).

A fala de Afonso, descrita nesta escrevivéncia, marcou o momento em que me
aproximei da compreensdo do que significa, de fato, ser um gestalt-terapeuta. Aquela
intervengao, simples e a0 mesmo tempo potente, ressoou profundamente com a ideia expressa
por Naranjo (2011), ao afirmar que aprendeu Gestalt observando-a em pratica, sentindo-a no
proprio corpo e presenciando-a nos outros — sem uma separagao clara entre viver o processo
terapéutico e aprender a fazer terapia, pois, como ele mesmo destaca, se aprende viviéndolo.

Nesse sentido, podemos apontar a autenticidade do terapeuta/docente como um
elemento formativo primordial em qualquer processo de forma¢ao humana. Tal congruéncia
manifesta-se ndo apenas na coeréncia entre discurso € pratica, mas na presenca auténtica
daquele que ensina, orienta ou acompanha um percurso formativo. De acordo com Rogers
(1978), tal aspecto ¢ apontado como uma primeira qualidade de quem, segundo ele, facilita a
aprendizagem. Comentando esse aspecto a partir de um exemplo citado sobre uma docente da

Nova Zelandia que se encarregou de criancas refratarias, supostamente lentas para aprender:

Eis o contrario de uma fachada estéril. Eis uma pessoa viva, com convicgdes,
com sentimentos. Foi sua transparente autenticidade, estou certo, um dos
elementos que dela fizeram uma facilitadora de aprendizagem. Nao se adaptou
a um puro formalismo educacional. Ela ¢, os alunos progrediram porque
estavam em contato com alguém que, real e abertamente, ¢ (Rogers, 1978, p.
113).

Esse aspecto estd em consonancia com o que Rohr (2013) designa como uma ética
pedagogica. Partindo do principio de que a educacao ¢ um agir — e como todo agir humano,
requer orientacdo ética —, essa ética ndo se limita a normas ou regras, mas se revela no cuidado
com o outro, na responsabilidade diante da relagdo e na fidelidade a um ethos que valoriza a

integridade do ser. Assim, a vivéncia auténtica do docente na relacdo pedagogica torna-se
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formativa por si mesma, na medida em que convoca o educando a habitar também sua propria
verdade e a responder por ela.

E isso que estou buscando compartilhar no tocante ao meu encontro com a Gestalt-
terapia, de que o aprendizado ndo foi apenas de forma tedrica, mas foi sobretudo vivida. Vivida
como um processo de (trans)transformacdo humana. E para quem vinha de uma circunstancia
em que a énfase era dada a uma razdo inflexivel, em uma forma intransigente de vivenciar as
experiéncias, o contato e as vivéncias com as ideias de Perls encarnadas nas atitudes e
comportamentos auténticos dos docentes, contribuiram profundamente para ressignificar
muitas questdes, fechar algumas gestalten*® e dissolver determinados nucleos neurdticos que
me tensionavam a existéncia.

A perspectiva organismica da Gestalt, com sua nog¢do de ajustamento criativo e a ideia
do self como resultado de um campo relacional; a dialogicidade como atitude terapéutica; a arte
como recurso ¢ possibilidade na terapia; o convite a adotar uma postura descontraida,
permitindo a expressdo do que eu estava reprimindo, sem julgamento ¢ o estimulo a auto-
observagao, contribui para a percep¢ao das tensdes do campo e, consequentemente, para um
posicionamento menos reativo ¢ mais deliberado.

Tudo isso revela a necessidade de uma aproximagdo dos afetos, emogdes e intuigoes,
em detrimento de conduzir a experiéncia a partir de racionaliza¢des e de uma énfase exacerbada
no positivismo cientifico, compreensivelmente, embora paradoxalmente tdo presente no

Espiritismo e que, até entdo, servia me de Unica referéncia de abordagem ao humano.

Me percebi divagando sobre essa caracteristica racionalista e radical que
reconheco em mim e que tem a ver com muita neura que eu pude trabalhar em
meus processos. Estou lembrando de um contato que tive, muito novo, com o
Racionalismo Cristdo. Calculo que isto ocorreu no final dos 70, inicio dos 80.
Portanto eu devia ter entre 4 € 6 anos de idade. Lembro de ter ido para algumas
sessdes com meu pai e avo, na filial da Casa Espiritualista situada, na época,
na Rua Dr. José Rufino, bairro de Areias, aqui em Recife. Guardo na memoria
o som de uma campainha que tocava trés vezes em intervalos regulares (se
nao me falha a memoria), avisando a audi€éncia que a sessdo estava prestes a
comegar. As sessdes comecavam pontualmente com uma prece. Lembro
muito de uma que dizia:

“Grande Foco! Vida do Universo!

Aqui estamos a irradiar pensamentos as Forcas

Superiores para que a luz se faga em nosso

espirito, e tenhamos consciéncia de nossos

erros, a fim de evita-los e nos

fortalecer para praticar o bem.”

“Trata-se do plural de Gestalt.
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Nao recordo, se havia algum estudo teorico depois disso. Mas lembro de ficar
na beira da poltrona para ver e ouvir as comunicagdes espirituais que se davam
mais a frente do saldo, entre os integrantes da mesa.

Lembro de ficar impressionado com os relatos realizados nesse momento.
Supostas entidades desencarnadas, algumas vezes em sofrimento por diversos
motivos, eram esclarecidas, doutrinadas ¢ encaminhada a espiritualidade que
procedia com os cuidados no plano espiritual.

Em outras ocasides, a comunicacdo se estabelecia com os espiritos guias ¢
protetores da casa e do trabalho, que nessas oportunidades, traziam reflexdes,
ponderagdes e orientagdes sobre uma ética Crista. Hoje eu considero que nao
foi uma boa ideia estabelecer um contato tao precoce com esse assunto.
Apesar da atracdo que eu sentia pelo tema, também lembro do medo que
experimentava vendo, nos livros e revistas que meu pai tinha em casa sobre o
assunto ¢ que apresentou a mim ¢ a meu irmao. Um deles em particular, A
vida Fora da Matéria*’, havia ilustragdes de obsessores que podiam se
transformar em serpentes, lobos e vampiros a sugar a energia dos humanos
encarnados que “praticavam o mal”. Assim, nas noites em que eu participava
das sessoes, o serdo era certo! Acabei de conseguir na internet o livro com as
tais imagens. Por curiosidade selecionei 3. Ao lado das imagens sdo os
respectivos textos descritivos da gravura: (O autor, 2025, s. p.).

Figura 5 — Espiritos do astral inferior perseguindo um ser encarnado vidente
CRAVIRAN "

Fonte: Mattos (2010, p. 79).

Eles se transformam nessas figuras atemorizantes, por saberem do efeito terrivel que
elas produzem no infeliz. Quando um individuo, com tal mediunidade, se mantém ignorante da
vida fora da matéria e dos meios que possui ao seu alcance para livrar-se dessa atuagao, esta

sujeito a desencarnar prematuramente, ou a enlouquecer.

40 livro 4 vida fora da matéria apresenta os fundamentos da vertente espiritualista Racionalismo Cristdo.
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Figura 6 — O caminho que conduz uma jovem a encarnacdo perdida
GRAVURA N°81

Fonte: Mattos (2010, p. 81).

O caminho que conduz uma jovem a encarnagdo perdida, sdo os vicios do fumo e do
alcool, que estampam, neste quadro, uma vida desregrada. Essa mulher ndo pode ser mae capaz
de conduzir os seus filhos pelo caminho da honra e do dever. A ma assisténcia evidencia a

decadéncia e a queda proxima de um ser transviado.

Figura 7 — A triste condi¢do a que chegou uma pessoa obsedada (louca)

GRAVURAN®95

Fonte: Mattos (2010, p. 95).

Esta figura mostra a triste condi¢do a que chegou uma pessoa obsedada (louca).
Encontra-se envolvida por espiritos do astral inferior, transformados nas mais variadas formas
ou figuras. Os maus sentimentos e vicios sdo sempre o veiculo de atragdo dos espiritos
obsessores e, para afasta-los, s6 hd um meio: a modificagdo de tais sentimentos € o abandono
dos vicios. Deste modo, € o proprio ser que tera de valer-se as si mesmo, com o auxilio de

terceiros esclarecidos, e nunca a custa exclusiva do esforco alheio.

Refletindo sobre isso, agora percebo que foi nesse periodo que comecei a
cultivar as ideias de retidao e rigidez. Estava tentando descrever o que estou
sentindo rememorando essas lembrangas. De subito me veio a mente uma
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musica que representa bem o estado que eu ficava nas noites em que saia das
sessoes “‘viajando” na possibilidade dos meus pensamentos e agdes
inadequadas estabelecerem conexdo com entidades como as das gravuras
acima. Afligia-me a ideia de obsessores que absorveriam meu plasma se eu
mentisse, se fizesse maldade deliberada com o coleguinha, se ..., se ...., se ...
(O autor, 2025, s. p.).

E novamente a musica sintetiza o indizivel e aponta a complexidade do vivido.

Paranoia
(Raul Seixas)

Quando esqueco a hora de dormir
E de repente chega o amanhecer
Sinto a culpa que eu ndo sei de que
Pergunto o que que eu fiz?

Meu coragdo ndo diz, ¢ eu

Eu sinto medo. Eu sinto medo

Se eu vejo um papel qualquer no chio
Tremo, corro e apanho pra esconder
Medo de ter sido uma anotacao que eu fiz
Que nio se possa ler

Eu gosto de escrever, mas

Mas eu sinto medo, eu sinto medo

Tinha tanto medo de sair da cama & noite pro banheiro
Medo de saber que ndo estava ali

Sozinho porque sempre, sempre, sempre

Eu estava com Deus! (Eu estava com Deus)

Eu estava com Deus! (Eu estava com Deus)

Eu estava com Deus! (Eu estava com Deus)

Eu tava sempre com Deus

Minha mae me disse ha tempo atras
Onde vocé for, Deus vai atras

Deus vé sempre tudo que 'cé faz
Mas eu nio via Deus

Achava assombracdo, mas

Mas eu tinha medo

Eu tinha medo

Vacilava sempre a ficar nu

La no chuveiro, com vergonha

Com vergonha de saber

Que tinha alguém ali comigo

Vendo fazer tudo que se faz dentro do banheiro
Vendo fazer tudo que se faz dentro do banheiro
Para! Noia

Dedico essa cangdo
Paranodia
Com amor ¢ com medo (com amor ¢ com medo)
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Com amor ¢ com medo (com amor ¢ com medo)
Com amor ¢ com medo (com amor ¢ com medo)
Com amor ¢ com medo (com amor ¢ com medo)

Eu dedico essa cangdo! (Com amor ¢ com medo)

Paranoia! Aaah! (Com amor ¢ com medo)

Com amor e com medo Com amor e com medo

Paranoia! (Com amor e com medo)

(Com amor e com medo) (Com amor e com medo) (Raul [...], 2018, 00 min 2

s).

Figura 8 — Musica 4

Fonte: O autor (2025).

O contacto precoce com praticas espiritualistas institucionalizadas, como o
Racionalismo Cristdo, embora tenha despertado fascinio e curiosidade, também introduziu
elementos de medo, culpa e rigidez moral que marcaram profundamente o meu imaginario
infantil. Essa experiéncia pode ser interpretada a luz da critica de Fritz Perls, que via, nas
religides organizadas, uma forma de alienacdo da experiéncia auténtica. Para o autor, quando a
fé ¢ mediada por dogmas e estruturas rigidas, ela tende a desconectar o individuo do aqui-e-
agora, substituindo o contacto direto com a realidade por uma submissdo a crengas que inibem
a autorresponsabilidade e a consciéncia plena (Perls, 1977a).

Em consonancia com essa visdo, Rohr (2013) compreende a espiritualidade como uma
dimensao constitutiva da formagdao humana, mas dissociada da religiosidade institucionalizada.
Para ele, trata-se de uma espiritualidade laica, que se manifesta na escuta interior, na abertura
ao outro e na vivéncia ética da existéncia, sem a necessidade de mediacdo por estruturas
dogmaticas. Essa abordagem amplia a compreensdo do sagrado, deslocando-o do campo da
normatividade moral para o da autenticidade e da busca de sentido.

Entdo, muito além de uma perspectiva meramente técnica, a formagdo em Gestalt-
terapia estimulava uma mudanga de atitude perante a existéncia. O foco no presente, que
implicava uma conscientiza¢ao corporea, determinava um confronto com a realidade imediata,
com aquilo que estava se dando no instante do agora. Esse exercicio contribuiu para que eu me
deslocasse de uma excessiva atividade mental, responsavel pela racionalizag¢ao e simplificagao
da existéncia através de explicagdes abstratas, para um movimento de confrontar essas crengas

e passar a experimentar mais a vida.
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Dessa forma, os conceitos ¢ no¢des da Gestalt-terapia impactaram em minha realidade,
ndo tanto pela forma tedrica com que foram assimilados, mas sobretudo pela maneira vivencial
e pratica. Encontrei nas vivéncias da formagao, na relagdo com os docentes € na participacao
de eventos relacionados a Gestalt-terapia, um ambiente convidativo e estimulante & minha

propria expressdo, a minha forma, a minha “gestalt”.

Sobre esse contato mais direto que a abordagem gestaltica promove, recordo
que foi movido por uma raiva por ter “desmascarado”, em uma bendita sessao
terapéutica, a personagem do “bom -moralista- menino” e que decidi por fim
a esse papel. Eita! Lembrei de uma musica que tocava em um programa
infantil de fim de tarde, na extinta TV Manchete.

- ... a letra me chegou com uma sensagao do tipo: “¢ sério?”’

Nunca tinha parado para prestar aten¢ao, como agora. Ela estd me parecendo
um excelente exemplo do processo de alienagdo a que somos submetidos.
Estou me perguntando agora como € que meus pais nunca se tocaram do teor
da letra. Alias, € curioso como cantigas infantis como “pau no gato”, “boi da
cara preta”, dentre outras, ja foram toadas que serviam para embalar criangas!
(O autor, 2025, s. p.).

O bom menino
(Palhago Carequinha)

O bom menino nao faz pipi na cama
O bom menino ndo faz malcriagdo
O bom menino vai sempre a escola
E na escola aprende sempre a ligdo

O bom menino respeita os mais velhos

O bom menino ndo bate na irmazinha

Papai do céu protege o bom menino

Que obedece sempre, sempre a mamaezinha

Por isso eu peco a todas as criangas
Muita atengdo para o conselho que eu vou dar

Olha aqui

Carequinha ndo é amigo de crianga que passa

de noite da sua cama pra cama da mamae

E também ndo ¢ amigo de crianca que roi unha,

e chupa chupeta

Ta certo ou ndo t4?

Ta!

Eu obedego sempre a maméezinha

Entdo aceite os parabéns do Carequinha

O bom menino

Olha aqui Carequinha so gosta de crianga que respeita mamae,
papai, titia ¢ vovo e seja amigo dos seus amiguinhos

E também que coma na hora certa, e durma na hora que a mamae mandar!
Ta certo ou ndo ta?

Ta!
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Eu obedego sempre a mamaezinha

Entdo aceite os parabéns do Carequinha
Viva o bom menino!

Viva! (Carequinha [...], 2012, 00 min, 8 s).

Figura 9 — Musica 5

E Lo E

Fonte: O autor (2025).

E curioso observar como a letra da cangio estabelece uma série de normas rigidas de
conduta, baseadas na obediéncia incondicional, na vigilancia e na puni¢do simbolica por parte
de figuras de autoridade — pais, escola, e até “papai do céu”. Esse modelo formativo reforga a
ideia de que o afeto e o reconhecimento, inclusive o amor de figuras divinas e a amizade do
proprio palhaco, estdo condicionados ao cumprimento irrestrito de regras comportamentais. A
crianga s6 sera digna de protecdo e carinho se ndo fizer “pipi na cama”, se ndo for “malcriada”,
se “obedecer sempre & mamaezinha” e seguir fielmente os mandamentos estabelecidos. Trata-
se, portanto, de uma formacao que opera sob uma logica de medo, culpa e exclusdo, que via
nas praticas educativas baseadas na repressao e na obediéncia cega um processo de negacao da
autenticidade e da experiéncia presente (Belmino, 2017).

Reconhecendo essa camada neurdtica em que me escondia, representada pelo
personagem do bom mogo e usada como desculpa para interrupgdes e inércia em diversas
situacdes da vida, decidi, como um experimento “gestaltico”, desmoralizé-lo, diminui-lo.
Percebi trés eixos principais que se destacaram como pontos a serem enfrentados para que
pudesse levar meu plano a contento, que podem ser retratados pela conhecida expressdo, aqui

postas em letras garrafais:

SEXO, DROGAS E ROCK AND ROLL!

O contato com esse processo de transformacao humana estava em movimento.

A primeira parte do esquema consistia em me permitir “ficar” com garotas
sem ser sob a alcunha de “namorada”. Sendo assim, me abri para relagdes sem
a priori de compromisso “sério”. O segundo movimento, que decidi fazer era
na dire¢do da tdo temida e terrivel maconha. Tanto quanto o aspecto sexual,
minha percep¢do sobre o uso da erva me pareceu, depois de um tempo,
essencialmente um eco que reverberava em meu juizo e do qual fui me
tocando de que a voz que o proferia ndo era a minha. Desde o segundo grau
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convivia com usuarios, entretanto nunca tinha experimentado, nem maconha,
nem qualquer outro tipo de substancia ilicita, embora consumisse licitamente
alcool desde os 15/16 anos. Socialmente falando aquilo parecia ser a coisa
mais natural do mundo, além de estimulada frequentemente de diversas
maneiras (O autor, 2025, s. p.).

Entdo a convivéncia mais proxima, no periodo da adolescéncia e depois na faculdade,
com um amplo espectro de pessoas que faziam uso de maconha, permitiu-me, através da
observacao de seus comportamentos, constatar uma realidade distinta da que eu julgava, a partir
da compreensdo assentada em um radicalismo religioso. Nesse sentido, havia deliberado

bastante e ja tinha “me autorizado” ao experimento. Restava encarar o medo sobre um possivel

950

“surto psicotico™" e atravessar a linha que demarcava a ruptura com toda uma concepcao de

ética Crista que, insisto, de maneira imatura e equivocada, destorci, e achava que estava prestes

a renegar, se me associasse aquele grupo e aos seus habitos.

Entdo de forma deliberada, decidi que iria pagar para ver e acendi, no carnaval
de Olinda, o meu primeiro back diante dos olhares surpresos de amigos que
mal acreditavam no que viam. Sentia que o processo deveria ser as claras,
entende? Para ter testemunha e isso ndo ficar entre mim e eu mesmo.
Rememorando aquele momento, me veio a mente a ultima “noia” que me
abateu. Agora, ao refletir sobre isso, acho engragado. Tenho uma boa
lembranga afetiva do instante em que o efeito da “massa” comegou a se
manifestar. Lembro de ter tomado consciéncia de um frio na barriga, uma
percepcao que, acredito, foi acompanhada pela ultima investida do
personagem do “bom mogo”. A lembranga chegou tal como uma fotografia
que captura a esséncia de uma circunstancia em um uUnico “clique”. A
identificacao do sentimento de culpa associado ao frio na barriga, naquele
instante de insight, fechou o circuito da compreensao. Nos segundos que
antecederam o “comfortably numb™3! canabico, percebi que era como se o
personagem, revelando suas manipulagdes costumeiras, me advertisse em tom
dramatico, quase como uma maldi¢do: “Agora nao tem mais volta! Vocé fez
sua escolha e agora tera que arcar com as consequéncias...”. Cantei e andei (O
autor, 2025, s. p.).

Percebi e senti, na pele, os efeitos daquilo que a Gestalt-terapia aponta como um
importante elemento para o processo de amadurecimento: o responsabilizar-se por quem se €.
A descontragdo de um fluxo contraido, através da auto expressao, permitiu-me observar melhor
potencialidades e a reconhecer e acolher com mais naturalidade as limitagdes. Por
consequéncia, passei a exercer mais tolerancia com as pessoas, compreendendo melhor suas

contradigdes e ambiguidades.

%Conquanto eu ja tivesse me informado de que havia pesquisas que contestavam essa hipotese, o fato da minha
familia ter na saide mental seu ponto fraco exercia um forte freio na minha curiosidade para o uso.
SIPink Floyd - The Wall.
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Sinto fazer a devida distingdo entre compreensio e aceitagio. E bom deixar
esse ponto bem definido. Essa distingdo foi algo que compreendi melhor, ou
ampliei, nesse contato com a Gestalt. Antes, compreensdo e aceitagdo eram
percebidas, por mim, como sinénimos. E o resultado dessa combinacao
equivocada ndo poderia ter sido outro: passividade. E dai para a historia do
passivo-agressivo, foi um pulo. Mais tarde encontrei na Gestalt-terapia
diversos elementos que fundamentavam uma postura ética ¢ uma atitude
politica, de engajamento e acao perante a vida. Assim percebi que eu poderia
compreender ou acolher as circunstancias e ideias dos outros, mas que isso
ndo significaria concordar com elas. Podendo agora expressar a minha forma,
sabendo que isso ndo significaria o aniquilar de outra, o resultado dessa
percepcao resultou em: agressividade. E o comportamento passivo-agressivo
deslocou-se ao longo do tempo para uma atitude “agressivo-passiva”. A partir
dali comecei a me movimentar pela vida, de maneira um pouco mais
horizontal, buscando ser mais flexivel. Com isso, pude experimentar a
realidade sob outras perspectivas, estabelecendo em mim novos parametros
de acesso a existéncia. No entanto, assim como mergulhei radicalmente nos
estudos da doutrina Espirita quando passei a vivenciar a dimensao espiritual,
do mesmo modo, passei a vivenciar essas novas experiéncias de forma
igualmente radical. Isto significou, nessa fase, uma série de contestagoes
acerca da Doutrina que se traduziu, dado ao meu radicalismo, no afastamento
da minha dimensdo espiritual tal qual, naquele periodo de contato com o
Espiritismo, eu me afastara dos meus aspectos imanentes. Em parte, porque
me sentia hipocrita. Achava incompativel estar numa mesa na abertura de uma
sessdo publica durante a semana e ter trafegado por “inferninhos” em algumas
ocasides, nos fins de semana. A sensacao justificava-se na ideia de que
“ninguém pode servir a dois senhores; porque, ou odiara a um e amara ao
outro, ou se afeicoara a um e desprezara o outro. Nao podeis servir ao mesmo
tempo a Deus ¢ a Mamon” (Kardec, 2008, p. 155) (O autor, 2025, s. p.).

Nesse deslizar da memoria, no fluxo do tempo, volto ao foco da reflexdo e me pergunto:

- T4, mas e ai? O que tudo isso que eu expressei tem a ver com formagao
humana e o papo da ecogestalt-pedagogia? (O autor, 2025, s. p.).

Observando esse tipo de experiéncia, ¢ possivel considerar que a vivéncia unilateral de
uma dimensdo da existéncia — seja o transcendente ou o imanente —, conforme preconiza
Rohr (2013), pode gerar um desequilibrio no processo de formagdo humana. Para o autor, o ser
humano ¢ uma totalidade em constante relagdo com o Cosmos, sua formagao exige a integracao
das maultiplas dimensdes que o constituem: fisica, emocional, racional, social, simbolica e
espiritual. Quando uma dessas esferas ¢ vivida de forma isolada, em detrimento das outras,
perde-se a inteireza do processo formativo. Nesse sentido, tanto o mergulho radical no
espiritual, quanto a adesdo exclusiva ao material ou racional, sem didlogo entre essas partes,
reduzem a experiéncia de si mesmo. A formag¢do humana, a luz da ecogestalt-pedagogia,

pressupde esse movimento integrador, no qual o autoconhecimento nao se dissocia do mundo
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vivido e da escuta das diferentes camadas que atravessam o ser — numa educagdo que se dé na
relacdo, no corpo, no espirito e na histéria de cada sujeito.

O foco exclusivo ou a auséncia parcial de um desses aspectos no processo de formagao
humana pode determinar caminhos que, por um lado, levem ao afastamento da realidade pratica
e concreta do mundo em que vivemos, correndo o risco de nos distanciarmos das necessidades
cotidianas ao privilegiar o aspecto transcendente; e, por outro lado, a énfase excessiva numa
perspectiva imanente pode limitar a existéncia a uma condi¢do meramente materialista. Em
ambos os casos, a falta de integragdo entre esses aspectos pode resultar numa formagao

fragmentada e incompleta.

Aqui esta o link sobre a Ecogestalt-Pedagogia como uma nog¢ao que emerge
na tentativa de contribuir para a formagdo humana. Partindo da compreensao
do ser humano como um todo integral, temos o entendimento do "eco" na
ecogestalt, enquanto significado de "elo" entre as dimensdes imanente e
transcendente do humano. Na Ecogestalt-Pedagogia, o "eco" designa
precisamente esse "oikos", que se refere a um processo pedagogico gestaltico
fundamentado na vivéncia tanto do imanente quanto do transcendente. O fato
¢ que diante da dicotomia entre “Deus e Mamon” se eu ndao estava
completamente desconectado da dimensdo espiritual, estaria ligado, no
maximo, de forma burocratica. Era aquela coisa: “ela 14 e eu aqui”. Nao sinto
que a tenha negado, mas uma vez tendo escolhido “Mamon”, com que cara eu
iria recorrer a minha fé e aqueles que reconhego como amigos de um plano
espiritual, se eu tinha escolhido o “outro lado”? Estabeleci a distancia. Desde
entdo, na medida que o tempo passava ampliava esse afastamento. Sobretudo
no periodo dos ultimos 4 anos com o isolamento fisico/social e
afetivo/emocional decorrente do cendrio planetario chacoalhado pela
pandemia, que mal se recuperava desse trauma, passou a ser palco de conflitos
bélicos, desde entdo (O autor, 2025, s. p.).

Quando essa fase se instalou, foi 0o exato momento em que passei a me aproximar
“indiretamente” da dimensao espiritual, através das leituras do texto de Ferdinand Rohr para a
preparacdo do projeto para a pesquisa de mestrado. O contato serviu de ponte para me
reintroduzir na relacdo com a dimensao espiritual. Dessa vez, a partir de uma perspectiva que

abordava e conclamava uma espiritualidade encarnada e que implicava:

[...] no nosso pensar, levar em consideracao a integralidade do ser humano. Se
admitirmos, inicialmente de forma provisoria, que a espiritualidade ¢ uma das
dimensdes que fazem parte do ser humano, ndo podemos vé-la de forma
isolada, sem nexo com as dimensdes “profanas”. Criar um distanciamento
intransponivel entre a espiritualidade e as demais dimensdes — afirmamos com
antecipacdo — gera um misticismo falso e nocivo a formagdo humana (Réhr,
2013, p. 21).
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Essa indicacdo de Rohr, da impossibilidade de se pensar uma dimensdo espiritual
dissociada dos demais aspectos imanentes do ser, trouxe uma compreensao mais ampliada e um
sentido mais refinado sobre essa noc¢ao de transcendéncia e espiritualidade. Foi no decorrer da
pesquisa que emergiu a percepgao de que o afastamento estabelecido com a espiritualidade se
sustentava na ideia de que a vivéncia da dimensdo imanente impossibilitaria o acesso ao
transcendente — e ndo, necessariamente, numa descrenga ou negagdo dessa realidade.
Paradoxalmente, a dimensdo que decidi explorar, acreditando que me distanciaria dos
elementos espirituais, acabou por proporcionar uma maior compreensao € conexao com oS
aspectos transcendentes.

O encontro com a Gestalt-terapia de Perls viabilizou o contacto com o mundo da vida e
preparou-me para reativar a poténcia da espiritualidade no processo de (trans)formacgao
humana. Reconhecer esse aspecto foi fundamental, pois transformou, em sua base, uma ideia
ainda persistente de que imanéncia e transcendéncia ndo seriam faces de uma mesma moeda

chamada existéncia. No entanto, a verdade ¢ que uma nao se completa sem a outra.

A longa jornada Gestaltica que empreendi e empreendo me colocou de volta
no mundo. Somente quando comecei a sentir, pensar ¢ agir a partir das
experiéncias vividas nos eixos transversais da existéncia, como 0s aspectos
politico, social e ecoldgico, consegui estabelecer as condi¢cdes necessarias
para uma compreensao mais ampla da espiritualidade e, consequentemente,
de mim mesmo. Nesse processo, € porque eu estava pensando na configuragao
para uma nova turma da Formacdo em Gestalt-terapia do Mutuar, comecei a
identificar aproximacgdes e intersecOes entre as nogdes da abordagem
gestaltica e das nog¢des da formagao humana na perspectiva de Ferdinand Réhr
(O autor, 2025, s. p.).

E nesse ponto que o encontro com Ferdinand Réhr se torna decisivo, especialmente na
forma como resgata a no¢ao de Forma¢ao Humana ao integrar, de modo profundo e sensivel, a

espiritualidade como dimensao essencial do desenvolvimento integral do ser.

5.1.2 O encontro com Ferdinand Rohr e a nocio de Formacio Humana: o resgate da

espiritualidade e reconexio com a transcendéncia

Estabeleci enquanto objetivo, para esse topico, compartilhar minhas formas de encontro
com Rohr. Optei por fazer dessa maneira, porque fui me dando conta de que cada uma delas
me aproximou de sua teoria de uma forma, permitindo-me compreender um pouco mais a sua
perspectiva sobre formacao humana. Nomeei os encontros como: mistico, profissional e

pessoal.
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O aspecto mistico a que me refiro, designa a forma como o “espirito” de Ferdinand se
antecipou ao contato tedrico/profissional e posterior contato pessoal que tive com ele. Esse
momento posso descrever a partir de dois exemplos.

O primeiro, ¢ uma recordagao de estar de passagem pelo campus da UFPE rumo a saida,
depois de algum compromisso relativo a aula, ou alguma questdo concernente ao estagio do
Mutuar. Naquele dia, passamos rapidamente por um transeunte de jeans, usando uma alpercata
e cultivando uma longa barba, aparentando meia idade que me chamou atencdo pelo jeito
despojado e tranquilo de andar.

Lembro de sua imagem ter servido de motivagdo para discutir com um amigo que me
acompanhava, algo sobre a relagdo entre um jeito espontaneo/sereno de se expressar € um certo
estado de seguranga e empoderamento. Jeito que reconhego em personalidades como os
musicos Dominguinhos e Gilberto Gil; como o Deputado Federal (RJ) Pastor Henrique Vieira
e o Deputado Estadual (PR) Renato Freitas ou ainda em atrizes como Fernanda Montenegro e

Regina Casé, para citar rapidos exemplos que me vém a mente.

Embora ndo possa afirmar que o transeunte, em questdo, era Ferdinand, essa
¢ a impressao que ficou. S6 percebi essa possibilidade mais tarde, quando
minha irma Raquel, que cursava Pedagogia na UFPE, falou varias vezes, com
muita admiragdo e respeito, sobre uma pessoa chamada Ferdinand. Esse ¢ meu
segundo exemplo de como o nome do prof. Rohr ja permeava meu “campo”,
de alguma forma. Minha irma, em diversas ocasidoes, comentava sobre as
qualidades pedagogicas de Ferdinand, chegando até a expressar o desejo de
que eu o conhecesse, quase como um conselho, sugerindo que eu tivesse a
oportunidade de conhecer um verdadeiro mestre. Escrevendo sobre isso agora
me dei conta de que seus comentarios e reconhecimento de sua competéncia,
nao eram sobre questdes tedricas. Quer dizer, ndo se restringiam apenas a esse
aspecto. De fato, por vezes ela comentou encantada sobre o conhecimento e a
competéncia de Ferdinand em compartilha-los. Mas costumava comentar com
igual brilho nos olhos sobre como ele “fazia” a pedagogia. Como se ele
transbordasse os aspectos técnicos da ciéncia pedagogica para alcangar e tocar
niveis de humanidade na sua praxis e relacdo com docentes (O autor, 2025, s.

p.)-

Nas palavras do professor Policarpo Junior, colega de Ferdinand da UFPE:

Ninguém pode apontar como ideal da educagio a integragdo de todas as
dimensdes humanas, mesmo jamais plenamente alcancavel, sendo buscar
vivé-lo consigo mesmo. Por outro lado, € justamente a persisténcia em integrar
a propria vida que pode fazer sentido aos educandos. Mais do que a
compreensdo teodrica isolada. Pois € tal integragdo que esclarece os conceitos
e torna possivel demonstrar seu momento de verdade, ainda que em casos
particulares (Evento [...], 2020, 39 min 10 s).
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Nesse sentido, podemos considerar que a atitude pedagédgica de Ferdinand reflete a sua
propria busca por integragdo uma vez que tinha/tem por objetivo a vivéncia com os principios

que ensinava.

E como se ela percebesse no fazer pedagogico de Ferdinand que ele persistia
em integrar na sua propria existéncia as questdes que ele buscava transmitir.
Um verdadeiro “Walk the talk’””. Ou em outras palavras uma pessoa que
expressa uma “congruéncia docente com os principios educacionais que
anuncia” (Evento [...], 2020, 40 min 22 s).

A congruéncia, nesse contexto, pode ser vista como o elemento central de uma atitude
pedagogica. Acredito que a partir dela se originam os demais aspectos que permeiam o processo
de formag¢ao humana e contribuem para o desenvolvimento integral do ser. Sem congruéncia, a
propria noc¢ao ou conhecimento, que se deseja transmitir, torna-se instavel, uma vez que nao foi
previamente vivenciado por quem o ensina. Quer dizer, como aprender capoeira com quem nao
sabe nem jogar? Claudio Naranjo (2006) comenta sobre Perls consignar a ideia de que ser
psicoterapeuta era ser um mesmo e, portanto, ndo estabelecia distingdo entre ser o que era e a
sua praxis.

E se anteriormente indicamos a autenticidade enquanto uma primeira qualidade de
quem, segundo Rogers (1978), facilita a aprendizagem, foi porque o mesmo Rogers, nesse
sentido, compreende a congruéncia como esséncia da autenticidade na relacdo formativa.
Podemos compreender, neste sentido que quanto mais o terapeuta for ele mesmo na relagao,
com atitudes e sentimentos reais, maior sera a probabilidade de que a mudanga ocorra.

Tal afirmagdo pode ser estendida ao campo da educagdo e da formag¢do humana: o
educador que se mostra genuino, transparente € coerente entre o que sente, pensa e faz, contribui
para um ambiente que favoreca o crescimento integral do outro. A congruéncia, portanto, nao
deixa de ser uma qualidade desejavel, para tornar-se uma condi¢do indispenséavel na relacao
educativa. Isso porque ela estimula um vinculo baseado na confianga e no respeito mutuo,
contribuindo que a/o educando se abra a experiéncia de se tornar plenamente ela/ele propria/o.

Assim, a congruéncia, como atitude fundamental, transcende a técnica e se afirma como
uma postura existencial diante do outro. Ela exige presenca, escuta € um compromisso ético
com a propria humanidade — o que a torna ndo s6 um principio da psicoterapia, mas também

um eixo estruturante da formacao humana em qualquer contexto.

52Em uma tradugdo livre: “faz o que fala”.
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O fato ¢ que, depois desse contato intermediado pela experiéncia no campus da UFPE
com o transeunte ¢ das referéncias de minha irma sobre Ferdinand, entrei em contato com Rohr
de maneira mais direta a partir da leitura do seu texto intitulado “Espiritualidade e Educagao”
(Rohr, 2010).

Lembro que a leitura me trouxe uma sensagdo agradavel, remetendo-me aos meus
primeiros contatos com a noc¢do de espiritualidade, quando iniciei os estudos da doutrina
espirita. Era uma sensagdo familiar, que reconhego ao descobrir algo novo. As ideias de
Ferdinand reacenderam meu vinculo com a espiritualidade, mas desta vez de forma ampliada,
convidando-me a explorar outras dimensdes de mim mesmo, essenciais para o contato € a
relacdo com minha dimensao transcendente.

A ideia de integralidade, sob essa perspectiva, surgiu como uma ponte entre dois
conceitos: espiritualidade/transcendéncia, fundamentada nas nogdes kardecistas e, portanto,
baseada em uma fé raciocinada, com predominancia da razdo, por um lado; e, por outro,
organicidade/imanéncia, fundamentada nos principios da Gestalt-terapia, que enfatiza a
observagao e o contato com a realidade presente, sustentada por uma fé “intuitiva”.

A terceira e ultima forma de contato com as ideias de Ferdinand se deu de maneira
pessoal. Recentemente, durante a realizagdo desta pesquisa, fui recebido pelo Prof. R6hr em
duas ocasides distintas para uma troca de ideias. J4, no primeiro encontro, fui muito bem
acolhido por Ferdinand que intermediado pela profa. Paula, gentilmente, atendeu ao meu pedido
para uma entrevista, apesar do seu fragil estado de satde, decorrente de AVCs que sofreu.

Para mim, o encontro foi bastante comovente. Fiquei profundamente emocionado com
a oportunidade de conversar com o autor que eu vinha estudando e de ouvir dele suas
impressoes sobre a propria teoria que desenvolveu e sobre a vida, de modo geral.

A ideia era estabelecer um didlogo em que nele pudesse se evidenciar os elementos
formativos que, ao longo do tempo, foram sendo assimilados por Ferdinand e que mais tarde
seriam alicerces de sua teoria. Assim como Perls foi absorvendo os elementos daquilo que seria
a Gestalt-terapia ao longo de sua vida, eu estava curioso para compreender as nogdes da teoria
da multidimensionalidade de Ferdinand a partir de suas vivéncias e experiéncias pessoais, sua
relacdo com a Alemanha do pos-guerra, o seu percurso formativo naquele periodo, sua
migragdo para terras tupiniquins até chegar a ser o primeiro professor emérito do Centro de
Educacao da UFPE, no Brasil.

Com esse “objetivo geral” na cabeca, depois de um breve momento de apresentagdes e
contextualizagdes de nossa presenca ali, comecamos uma descontraida conversa na qual

introduzi a seguinte provocacao:
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Fritz Perls, o outro autor que estou me fundamentando na pesquisa, também
Alemao, teve uma infancia/adolescéncia marcada por muita rebeldia,
excessos, vida sexual intensa, problemas com autoridade, boemia. Ao mesmo
tempo, teve um intenso contato com a arte, principalmente o teatro, a poesia,
e a musica. No caso dele, € possivel identificar, decorrente desse estilo de vida
que levou, sementes daquele periodo que mais tarde viriam a germinar em sua
teoria, a Gestalt-terapia.

Pergunta: Que possiveis elementos, relativos a sua infancia, adolescéncia e
juventude, o sr. poderia destacar ou evidenciar que ajudasse a compreender o
surgimento/desenvolvimento da sua teoria? (O autor, 2024, s. p.).

Segue abaixo a transcricdo de sua resposta. Fiz questdo de reproduzir literalmente a
forma como Ferdinand se expressa, na tentativa de presentifica-lo o maximo possivel na

transcrigao:

Ferdinand:

- Vem o primeiro no. Quando eu tinha uns 2 anos eu sofri um acidente. Na
Alemanha tinha um costume de lavar a roupa blanca em agua fervida. Ai no
pordo, tinha uma grande bacia que colocava a roupa blanca e cozinhava. Entdo
depois tinha uma torneirinha e deixou a agua cair em outras bacias para lavar
a roupa colorido. Entdo eu tava com meu irmao mais velho, um pouco, 17
meses, correndo no pordo e caiu de costa na dgua quente. 80% de queimadura
no corpo.

Entdo a minha mae correu o hospital, tinha uns 500 metros, eu fui tratado, ¢
acredito bem tratado do ponto de vista medicinal. S6 que o hospital tava
organizado por freiras catolicas. E essas freiras tinham uma filosofia: quando
0s pais visitam as criangas, na despedida da muito trabalho. A solu¢do mais
facil pra elas foi os pais ndo podiam visitar. Quer dizer, a partir desse
momento, ¢ claro, muita dor no corpo, ficou 6 semanas sem ver os pais € a
minha reacdo foi a seguinte: eu ndo falava nem com as freiras nem com os
médicos. Quer dizer, fiquei totalmente fechado e as freiras perceberam que a
noite eu falei com as outras criangas. Eles tinham medo de eu ter perdido a
fala. Pronto, isso ja ¢ uma tarefinha para um psicologo (risos) (O autor, 2025,

S. p.).

E, no meu exercicio de escrita gestaltica, exponho:

Enquanto escrevia esse trecho, com a imagem da conversa ao fundo e a
expressdao de Ferdinand no centro, fui percebendo, a partir da denuncia
implicita que ele fazia sobre a falta de cuidado humanizado, que a formagao
humana vai além dos muros das instituigoes de ensino. Ela surge sempre que
ha uma relagao fundamentada na esséncia da condi¢ao humana (O autor, 2025,

S. p.).
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A experiéncia com as freiras no hospital impactou profundamente Ferdinand. Ele
compartilhou que, mesmo passado o incidente, permaneceu traumatizado, por um tempo, pela

vivéncia. De tal modo que:

Ferdinand:

Quando eu estava maior, eu fiz o maior espetaculo para ndo passar na frente
do hospital e a minha mae sempre preferia um desvio pra eu sair com ela pra
cidade. Pronto, eu cheguei e logo depois um tempo ... como chama isso? ...
entrusado...

Eu:

- Introspectivo?

Ferdinand: - Introspectivo... é!

E, com 6 anos, eu fui pra escola. Eu ndo fiquei no jardim porque minha mae
ficou em casa. Entdo, na escola, eu tava relativamente comportado, pelo
menos nessa época. Mas fiquei chateada porque, os primeiros 4 anos, eu s6
tinha a mesma professora. E essa professora tinha um grande defeito
pedagogico. Ela tinha alguns, uns 3 ou 4 alunos, os mais preferidos. E ela
pergunta o que fazia ontem a tarde e ela s6 pergunta aos 3 ou 4, mas eu ndo
me revoltei. Fiquei quieto ... ai, entrei numa fase de falta de ateng@o. Ao lado
da minha escola, foi feito uma nova escola e ai tinha um guindaste e o meu
divertimento durante as aulas era observar o guindaste. E a professora —
sacanagem dela (risos) - sempre me perguntou: o que eu falei? Mas eu sabia,
sempre! Entdo ela ficou com mais raiva ainda. Entdo aguentei isso até o quarto
ano (O autor, 2024, s. p.).

Uma coisa que me chamou a atencao, enquanto transcrevia o trecho acima, foi
como situagdes da infancia deixaram marcas tdo profundas, a ponto de, depois
de todos esses anos, essas lembrangas ainda estarem tao vivas. Por outro lado,
essas mesmas situagdes parecem té-lo influenciado no desenvolvimento de
sua teoria, levando em conta que o proprio Ferdinand deu essa pista quando
se referiu ao comportamento de sua professora de preferir/preterir seus alunos
como um defeito pedagdgico (O autor, 2025, s. p.).

Em outro momento da conversa, descrevendo sua infiancia na Alemanha, Ferdinand

recordou de um periodo em que tinha entrado para os escoteiros, aos 8 anos de idade, e que:

[...] gostava muito acampar, andar na floresta, ficar na natureza acampando ¢
fazendo tudo besteira que vocé pode imaginar — risos — € a gente fez muitos
jogos. Um grupo tinha que encontrar um determinado lugar s6 com um mapa
e um compasso. Eu me empolguei por essas coisas, mas as notas na escola
baixaram — risos.

Salientou que por isso, as notas vermelhas no boletim repercutiram em casa e
que o pai [...] falou com os professores: - isso ndo ¢ falta de inteligéncia, &
preguica! — risos — Entdo o meu pai ndo falou nada ... s6 me fez olhar o meu
irmado quando voltou do trabalho cheio de graxa. E isso foi o suficiente pra eu
fazer um sprint para passar — risos.

Eu:

- Quer dizer que, pedagogicamente falando, seu pai foi muito bom, né?
Ferdinand:
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- Excelente! — risos — (O autor, 2025, s. p.).

Ferdinand compartilhou momentos da adolescéncia que retrataram realidades em que

ele vivia a frente das trelas, embora respeitasse e observasse os limites das brincadeiras e

traquinagens.

Ferdinand:

Mas eu, claro, incentivava todas as brincadeiras engragadas e divertidos, mas
as brincadeiras feias eu evitava [...].

[...] Eu era ... como se diz isso? ... responsavel pela turma. Quando um
professor de pedagogia saiu da turma chorando, eu tinha que ir atras dele e
explicar: - olha, esse aluno ndo sdo assim nao ... isso s6 foi uma brincadeira,
ndo precisa levar a sério. Mas as varias vezes, eu tinha que trazer ele de volta
para turma! (O autor, 2024, s. p.).

Em outro momento, comentou sobre uma viagem de um aluno para a Alemanha Oriental

para visita a parentes.

Entdo a bandeira da Alemanha Oriental tinha um emblema no meio. Entdo ele
conseguiu esse emblema e trouxe, ai tinha um dia de festa a bandeira da escola
foi levantada e ficou totalmente molhada e foi secada no pordo. Ai a gente
tinha acesso. A gente roubou a bandeira e costurou — risos — o emblema e
pendurava na parede. Isso deu uma revolugao! Porque foi nos anos 68. Tinha
muitos grupos marxistas e ai, de repente os professores acharam nés iamos ser
marxistas — risos — (O autor, 2024, s. p.).

Quando terminou o ginasio, devido a uma mudanga na politica educacional na

Alemanha:

O estudo que valia para professor primario foi valorizado e também habilitava
para outros estudos. Como eu fui craque em matematica, me escrevi em
matematica. E como ja tinha aula de pedagogia e quando faz licenciatura, vocé
também tem que fazer pedagogia ai eu fiz logo pedagogia pra poupar algumas
disciplinas. Entdo o meu estudo foi matematica e pedagogia. Isso ndo ¢ bem
comum. Normalmente combinam matematica e fisica ou histéria e alemdo,
biologia e quimica, mas eu tinha matematica e pedagogia. S6 estudo de
matematica ndo foi aquilo que eu pensava (O autor, 2024, s. p.).

Embora se saindo bem no curso de matemadtica, passou a se interessar mais por

pedagogia.

[...] o curriculo 14 em pedagogia ¢ totalmente diferente. Ndo tem uma
disciplina Historia da Pedagogia, ndo tem uma disciplina Filosofia da
Pedagogia ... s6 os professores escolheram uma tematica e trabalham o
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semestre todo so essa tematica. A pedagogia de Russeul: a gente lia todos os
livros de Rousseau ... ¢ uma oportunidade de mergulhar e aqui € um pouco de
tudo, entdo, depois fica, nada de todo (O autor, 2024, s. p.).

Fazia parte ainda do sistema de avaliacdo a apresentacdo de um trabalho sobre um
pensador escolhido pelo aluno, além do TCC. Foi nesse contexto que Ferdinand estabeleceu
uma conexao com o Brasil, momento em que ele entra em contato com a obra € com o proprio
Paulo Freire. O pedagogo brasileiro ndo tinha projecdo na Alemanha e essa falta de

conhecimento rendeu a Rohr, a apresentacdo de uma disciplina sé sobre o teorico.

Eu:

Entdo o sr. apresentou Paulo Freire 14?7

Ferdinand:

E.

Eu:

Legal. Como foi que o sr. entrou em contato com Freire, com a obra de Freire?
Ferdinand:

Olha, eu tinha um amigo brasileiro, na turma. Ele tinha quatro irmas. Entao,
eu gostava a cagula! — risos.

Eu:

Estava de olho na cagula! — risos.

Ferdinand:

Quer dizer, ela viveu a infancia no Brasil e como os pais voltaram para
Alemanha, ela também voltou, mas ndo gostava Alemanha. Porque o Brasil
mais cadtico — risos.

Eu:

Na Alemanha tudo é muito certinho, muito organizado 14, né?

Ferdinand:

E! No deixam sair da trilha.

Eu:

Entao foi esse seu amigo que lhe falou sobre Paulo Freire?

Ferdinand:

Nao. Eu tinha um contato pra uma ONG que tava apoiando os franciscanos
em Canidé> (O autor, 2024, s. p.).

Naquela época, nem todos os livros de Freire constavam com tradugdo no Alemao.
Entretanto, além do ‘“Pedagogia dos oprimidos”, Ferdinand encontrou ainda os livros
“Comunicagao e extingdo” e depois “Educagdo como pratica da liberdade”. Além dessas obras,
os circulos alternativos também realizavam leituras sobre Freire e as proprias ONGS,
costumavam realizar seminarios ou workshop sobre o autor brasileiro. Eis que em um desses

workshops, que Ferdinand participou, marcou uma decepc¢ao com o autor.

53Canidé, municipio brasileiro do estado do Ceara.
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Nessa época, de acordo com Ferdinand, Paulo Freire fazia parte do Conselho das Igrejas
e tinha estabelecido uma ponte com a Africa, chegando a apoiar lideres revolucionarios daquele
pais. Ferdinand estava desenvolvendo um estudo sobre Freire no seu TCC.

A fim de investigar um conceito que o autor tratava em uma de suas obras, Ferdinand o

abordou com a seguinte pergunta:

No terceiro capitulo da pedagogia do oprimido, ele diz mais ou menos para o
dialogo, condigdes transcendentais sdo: amor, fé, confianca ¢ mais alguma
coisa. Ai eu perguntei como ele entende isso. Ai ele falou: pode cortar isso.
Nao se preocupe com isso, vocé ¢ Alemao. Vocé tem que ler de Hegel, a
dialética de escravo e senhor, ¢ vocé tem que estudar as teses de Marx sobre
Feuerbach. Na época Feuerbach era um materialista ¢ Marx se aproveitou
desse materialista. Pronto eu vou para Alemanha escrever o meu trabalho sem
esclarecer, mas durante a Alemanha eu entendi, porque Paulo Freire
respondeu assim. Porque tinham muitos grupos da esquerda que encontram
Paulo Freire num canto Cristao (O autor, 2024, s. p.).

Nesse momento, houve a necessidade de interrompermos a conversa para que fossem

prestados cuidados ao professor Ferdinand.

Acompanhado pela professora Paula, que me ciceroneava a visita, ficamos
conversando na sala sobre algumas impressoes relacionadas a experiéncia do
professor. Comentamos sobre sua solida formagdo académica e da impressdo
mutua que tivemos sobre a percepcdo de que a graduagdo na Alemanha
corresponderia, em muitos aspectos, a um mestrado aqui no Brasil.
Discutimos também suas ideias e a maneira clara com que as expressava,
mesmo diante de seu delicado estado de saude.

Algo que me tocou profundamente, neste sentido, foi seu acolhimento,
marcado pela simplicidade. Eu ndo havia tido qualquer contato pessoal prévio
com Ferdinand, mas, ainda assim, ele aceitou me receber para a conversa
mesmo nao estando em suas melhores condigdes fisicas. Me sensibilizou sua
disposigdo e abertura para nos receber na intimidade de seu aposento. Senti-
me confiado. Como se fosse... € dificil de explicar ... 0 que me ocorre agora
sdo algumas lembrancas do hospital da Mirueira que podem ajudar a traduzir
o0 sentimento.

Estou percebendo uma sensagdo que costumava ter durante as visitas ao
hospital. Trata-se de um sentimento de respeito e reconhecimento da
humanidade que percebo na entrega das pessoas em suas situacdes limites
(Jaspers, 1978). Confiar a alguém um espago e uma condi¢do tdo intimos
representam, para mim, um profundo ato de humanidade, portanto formativo.
Considero que em grande medida foi a exposi¢ao a esse tipo de circunstancia
nas atividades sociais do Centro que contribuiu para que eu pudesse despertar
minimamente para essa dimensao (O autor, 2025, s. p.).

Apo6s um intervalo de uns 15 minutos, retornamos a conversa com um dos pontos que

discutimos no intervalo. A professora Paula, retomou o fio:
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Paula:

Prof. a gente ficou aqui intrigado com a questdo: ele manda tirar a questdo da
fé, da confianga, porque o Freire, ele vem associado aos movimentos de base
que na época o pessoal da teoria da libertacdo, a igreja mas ...

Ferdinand:

Ele queria ser um marxista (incompreensivel) na Alemanha.

Paula:

Nao aceitavam essa questdo de fé e de confianca que era coisa da igreja
catolica?

Ferdinand:

E. Porque sdo as virtudes catdlicas: fé, confianga, amor.

Eu:

E Freire sugere que o sr. deixe isso de lado para explorar ...

Ferdinand:

... pra explorar mais o lado marxista dele. Entdo porque eu encontrei alguns
panfletos com essa critica a Freire e acho que ele ndo gostou da critica. Eu
pedi para gravar, ele ndo deixou. Mas fiquei quieto ai (O autor, 2024, s. p.).

Ou seja, enquanto Ferdinand desejava explorar o conceito de condig¢des transcendentais
como o amor, a fé e a confianga como pressuposi¢des para o didlogo, Freire direcionou a
conversa para que a discussdo contemplasse mais 0s aspectos marxistas da sua obra>.

Retomando o assunto conosco, Ferdinand prosseguiu:

Ferdinand:

Condigdes transcendentais ¢ um conceito de Kant. Hoje em dia, eu acredito
que ele ndo sabia disso. De Jaspers, por exemplo, ele adota a questdo da
situagdo limite. Entdo o Jaspers pensa em limites que ninguém pode
ultrapassar. O Paulo Freire pensa no limite da opressdo que tem que ser
superado. Para Jaspers, situacdo limite sdo a morte, a doenga, ...

Eu:

... angustia, melancolia?

Ferdinand:

E, sim ... e poder (O autor, 2024, s. p.).

Ferdinand revela, com isso, a impossibilidade de aprofundar a tematica pedagogica de
seu interesse para além das questdes marxistas presentes no pensamento de Freire. Ele desejava
compreender a relagdo entre o pensamento freiriano e a no¢ao kantiana das chamadas condic¢des

transcendentais, bem como sua conexao com sua teoria pedagogica.

*Mais tarde, Ferdinand entenderia a razdo da mudanca sugerida por Freire. Segundo ele, naquela época, a
universidade vivia uma divisdo ideoldgica que ainda refletia o contexto de pos-guerra experimentado pelo pais.
Muitos dos docentes eram conservadores extremistas e ndo aceitariam a aprovacdo de uma tese sobre um
pedagogo revoluciondrio do terceiro mundo. J4 a discussdo sobre o conceito das “condigdes transcendentais em
Kant” seria bem-vinda, pois envolvia elementos de principios cristdos e, embora abordasse a obra de um
pedagogo brasileiro, trazia a perspectiva de um autor prussiano, ou seja, de um pais de primeiro mundo.
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Elementos como a confianca, de acordo com Rohr (2011), pertencente a dimensao
espiritual, assim como o amor ¢ a fé, seriam exemplos de condi¢des transcendentais, ou seja,
sao indicadores de elementos formativos que se encontram relacionados com a dimensao
transcendente do ser fundamental de ser percebida, estimulada e vivenciada concomitantemente
com as demais dimensdes humanas, em um processo pedagdgico comprometido com a
integralidade do ser.

E necessario considerar, especialmente, a inclusdo da espiritualidade nesse processo,
mesmo porque refletir sobre a espiritualidade implica perceber a integralidade do ser humano
(Rohr, 2013). Além do mais, mediante os desafios socioambientais que permeiam nossa
realidade — refletidos na profunda crise de valores humanos presente no cotidiano —, torna-
se essencial adotar uma concepc¢ao de educacao que reconheca a dimensao espiritual como parte

fundamental da integralidade do ser.

Os defensores da chamada educagdo holistica t€ém, portanto, como objetivo
comum a reconfiguracao do ser, ou seja, a tentativa de pensar a formagao do
ser humano em uma perspectiva de integralidade. A educacdo holistica
fundamenta-se em uma critica a hiper- especializagdo das diversas areas do
conhecimento [...] €, portanto, a formagdo do humano em sua inteireza
(Ferreira, 2007, p. 146).

Isso significa conceber o humano desde uma perspectiva de um sujeito incorporado - ou
seja, com base numa perspectiva de educacao que supere as ideias que concebam o humano um
observador desincorporado (Ferreira, 2007) até a no¢ao de um ser composto por uma dimensao
espiritual - isto ¢, fundamentado numa perspectiva de educagdo que compreenda o humano um
ser transcendente (Rohr, 2010).

A questdo € que, apesar de bastante avangos nessa dire¢do, a educacdo parece nao estar
escapando da sua sina de servir a propositos finalisticos diferentes da forma¢do humana,
enquanto humanizagdo do ser. Ou seja, o processo pedagdgico parece estar mais uma vez a
mercé dos influxos econdmico-financeiros, ao invés de preocupada em contemplar o humano

no seu processo de desenvolvimento enquanto ser cosmico.

Acabei de ter um lampejo sobre esse assunto ¢ a importancia de um processo
pedagogico que inclua essa nogdo de espiritualidade. Quero dar um exemplo
para tentar explicar o insight:

Venho acolhendo em consultoério (e observado fora dele) queixas relacionadas
a um certo esgotamento, a uma falta de animo, a um cansago entristecido,
melancolico, a um sentimento de descontentamento e, em alguns casos,
tristeza profunda e até depressdo. Na rua expressdes abatidas, semblantes
sisudos, aspectos dispersos e posturas auto centradas.
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A impressao que eu vinha tendo, € que se tornou mais nitida com esse lampejo,
¢ de que esse esgotamento esta vinculado a exploracao intensa das dimensdes
imanentes do humano. Assim como ocorre com o planeta, tenho observado
pessoas em um movimento de consumo desenfreado de seus proprios recursos
fisicos e materiais, enquanto negligenciam sua propria esséncia: a forma
pessoal e singular de ser e estar no mundo. Percebo, com isso, uma hipertrofia
dos aspectos imanentes, que resulta, simultaneamente, em uma hipotrofia da
nossa dimensao transcendente (O autor, 2025, s. p.).

Por isso ¢ necessario o resgate da perspectiva da integralidade do humano, de
reintroduzi-la na Educagdo de modo que o processo formativo contemple os aspectos e
elementos do ser proprios dessa dimensdo. E, por mais que esse processo ndo seja simples de
ser realizado, pois exige um deslocamento paradigmatico, o esfor¢o de Ferdinand em seus
estudos contribui de forma direta e profunda para trazer a tona essa tematica humana que, nas
ultimas décadas, foi obscurecida por fatores como o progresso técnico-cientifico, a propria
descoberta da subjetividade e o processo de secularizacio, entre outros (Borges, 2020).

Parte desses estudos alias foi realizada no Brasil. Embora inicialmente a aproximacao
de Ferdinand com a cultura brasileira tenha ocorrido em sua trajetoria profissional — por meio
de trabalhos em ONGs, no Ceard, e do aprofundamento nas obras de Paulo Freire —, sua
migracdo para o pais foi motivada efetivamente por razdes pessoais e afetivas. Ferdinand
comentou que ainda na escola, ele fez amizade com um colega brasileiro, que tinha quatro
irmas, ele acabou se encantando pela cagula e, algum tempo depois, quando ela decidiu retornar
ao Brasil, ele tomou a decisdo de acompanha-la. “Essa velha questdo: onde a vaca vai, o boi vai
atras” (O autor, 2024, s. p.).

O deslocamento para o Brasil exigiu a superagdo de obstaculos para além da apropriacdo
do idioma. O impacto com a cultura e o proprio clima foram ingredientes que se somaram a
toda uma apropriacao da perspectiva educacional do pais para que ele pudesse trabalhar como

professor.

Ferdinand:

E, porque quando eu cheguei aqui tinha que aprender portugués, filosofia do
Brasil, historia da educagdo do Brasil, fazer uma prova escrita de 4h e da uma
aula. E na banca Jorge Broide, reitor, e D. Maria Antonia, foi vice-diretora
[...]. Entdo eu consegui, quer dizer, um suporte seguro para familia. [...].
Entdo, eu compensei com trabalho na universidade. Na Alemanha, tinha s6
disciplinas tematicas e aqui disciplinas panoramicas. Mas tinha que da, né? (O
autor, 2024, s. p.).

De certa forma, parece que o desafio enfrentado por Ferdinand, ao transitar das

disciplinas temadticas, que demandavam maior aprofundamento, para disciplinas panoramicas,
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caracterizadas por uma abordagem menos centrada em uma unica temadtica e mais voltada a
pluralidade e generalidade de ideias, contribuiu significativamente para sua adaptacdo e
crescimento académico. Além disso, sua inquietacdo com as perspectivas educacionais vigentes
serviu como um estimulo para contestagdes que, por sua vez, o impulsionaram a formular sua

propria teoria.

Ferdinand:
Eu tava totalmente insatisfeito com as teorias educacionais. Tinha muito.
Quando eu estava estudando, estava gostando. Quando estudei Pestalozzi, eu
gostava muito Pestalozzi. Gostava muito de Rosseau e depois Paulo Freire,
até a decepcdo. Entdao, o que fazer? Ai surgiu fazer uma teoria propria da
educacdo [...]. E comprei um sitio em Bezerro e 14 eu tinha siléncio absoluto
para escrever os textos. Bem cedo, andava no mato, procurava as flores,
preparava os florais e depois comei e redigir. Entdo eu redigi varios artigos
pra encontros, encontros em anais. Filosofia da educagdo norte/nordeste se
vocé pega a frequéncia desses artigos vocé tem a génese da teoria.
Paula:
Sera que a gente encontra, Rohr, ainda, no site do encontro? Deve ter os
artigos?
Ferdinand:
Eu acho mais Aurino ou Alexandre Simdo. Mas normalmente depois saiu um
cd...
Eu:
Quer dizer que toda teoria que o sr. desenvolveu, escreveu 14 nesse sitio,
entdo?
Eerdinand:
E!
Eu:

contato com a natureza, se inspirava, escrevia ... ¢ publicou nesses
congressos? E ai t4 a génese da sua teoria, nesse material?
Ferdinand:
E claro cada congresso houve discussdo. Ai podia acrescentar e modificar.
Paula:
Até a publicacao daquele artigo “possivel objeto epistémico”, ja € uma ideia
amadurecida, né?
Ferdinand:
E antes dessa época.
Paula:
E, antes dessa época ... entdo quem inspirou ali, Feurbach? Feurbach quem Ihe
inspirou que a Educagao tinha ... ¢, ele inspirou ... assim ... ndo ¢ talvez num
sentido ultimo, mas assim, dizer, 6 chamou a aten¢@o que a Educagao pode ter
um possivel objeto, ndo ¢é isso? Feurbach foi o que levantou (a questdo) ...
porque o sr. cita Feurbach. E eu fui ler Feurbach, fui dar uma olhada em
Feurbach.
Ferdinand:
Feurbach foi seguidor na catedra de Kant. Tinha 14 em Felsberg, alguns
filosofos professores de filosofia. Eles tinham a obrigag@o de se alternar na
disciplina de educagdo. E eles ndo gostariam de jeito nenhum. Até resolver
fazer uma catedra so6 para educago. Ai o Feurbach fez as primeiras tentativas
de uma ciéncia da educagdo. Foi bem simples: a meta da Educagdo vem da
ética.
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Paula:

Feurbach ja dizia isso?

Ferdinand:

E. E os meios da Educagdo quem fornece ¢ a psicologia.

Claro que ¢ um modelo muito grosseiro, mas foi a primeira tentativa. E pra ir,
eu perguntei quais sdo os elementos fundamentais da educacdo. Na época, eu

r .

ndo tinha muita clareza sobre isso. Mas isso ¢ a primeira questdo da
fenomenologia. Entdo, o que necessariamente vocé tem que ter para
educacdo? Um educador, um aluno e uma tarefa pedagdgica (O autor, 2024,

S. p.).

O percurso de formacao de Ferdinand, tal como descrito, revela tracos importantes do
seu modo de estar no mundo e de construir saber. A transi¢ao das disciplinas tematicas, mais
aprofundadas, para as disciplinas panoramicas, mais gerais e plurais, pode ser entendida como
um elemento formativo decisivo, que o ajudou a ampliar o olhar sobre a educacdo e sobre si
mesmo como educador. Essa mudanga de foco parece ter lhe proporcionado o reconhecimento
de que o conhecimento ndo se reduz a especializagdo, mas também se constroi no
entrecruzamento de ideias e vivéncias — o que, do ponto de vista da Gestalt-terapia,
corresponde a um movimento de amplia¢do do campo de consciéncia, no qual o contacto com
0 novo pode favorecer reorganizagdes criativas (Perls, 1977a).

Outro aspecto relevante diz respeito a sua inquietacdo com as teorias educacionais da
época. O proprio Ferdinand menciona o gosto por autores como Pestalozzi, Rousseau e Paulo
Freire, seguido de uma fase de decepgdo, que o leva a formulacao de uma teoria propria. Essa
insatisfacdo, longe de o paralisar, transformou-se em estimulo criativo, abrindo espaco para
uma busca mais auténtica. Tal postura alinha-se com o principio da autorregulagdo
organismica, central na Gestalt-terapia, no qual o individuo, em contacto com suas
necessidades mais genuinas, encontra caminhos proprios de crescimento. Além disso, 0 modo
como essa teoria vai ganhando corpo — na pratica do dia a dia, no siléncio do sitio, nos textos
redigidos em congressos, nas discussdes com pares — evidencia um processo continuo de
formacao integrada, que articula razdo, sensibilidade e experiéncia.

Por fim, o contacto com a natureza, a elaboragao dos florais, os passeios matinais € o
ato de escrever nesse ambiente de quietude nao sdo apenas dados curiosos da sua rotina, mas
revelam um modo singular de escuta e de produ¢do de conhecimento, que ecoa a proposta da
sua Teoria da Multidimensionalidade. A propria ideia de que a educagdo tem um possivel objeto
epistémico, que envolve um educador, um educando e uma tarefa pedagdgica, ¢ fruto dessa
caminhada reflexiva.

Como ele mesmo aponta, esse percurso foi sendo construido com o tempo, com

influéncia de pensadores como Feuerbach, mas também com base nas suas experiéncias vividas
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e processos interiores. Assim, podemos dizer que a teoria de Ferdinand nasce ndo so6 de leituras
e conceitos, mas da vida vivida com ateng¢do e presenca — o que faz dela, antes de tudo, uma
expressao da sua propria trajetoria.

Aproveitando que o mote sobre a nogao do objeto epistémico da Educacao emergiu na
conversa, perguntei-lhe sobre qual seria a sua percepcao e como ele se sente sobre o atual
momento da humanidade? Como esse momento impacta no “[...] trabalho arduo de fazer valer
a voz do lado mais sutil do ser humano, o espiritual?” (R6éhr, 2010, p. 17). A resposta de

Ferdinand levou a conversa para o seguinte rumo:

Ferdinand:

Veja s6, eu tenho comunicagdo com um guia espiritual, através de um
médium.

Paula:

Continua, agora?

Ferdinand:

E. Menos frequente. Entdo ele me falou uma coisa com essa questio: como
melhorar a humanidade? Ele me falou: olha, pode ser que vocé ndo gosta da
minha resposta. Mas a humanidade ndo tem jeito — risos ...

Pronto. Eu tinha mais um ponto na aula que eu tava cansado demais e ndo
peguei. Eu falei um bocado de coisa que o homem, por si so, ndo é ruim. Quer
dizer, ndo ha o homem como, vamos dizer, geneticamente agressivo ... iSso
tem varias provas contra. Mas ai, fica a questao: de onde vem a agressividade?
A crueldade do ser humano? Um dos resultados que eu apresentei ainda, o ser
humano originalmente, esta biologicamente, psicologicamente orientado para
comunidade. Ficou claro. Desde pequenininho, desde bebe, sem isso ndo tem
nem chance de sobreviver. Entao, se vocé€ olha em que momento mamiferos,
e a gente pertence a eles, ficam agressivos?

Ferdinand

Olha, uma vaca ndo vai a caga, mas se voc€ comecga a cutucar a vaca,
proporciona dores a ela. Um certo ponto ela comeca a reagir. Quer dizer, a
agressividade ¢ uma reagdo a uma ameaga de vida. Quer dizer, ndo tem
sustenta em si mesmo. SO que, a grande descoberta, Aristdteles ja falou: a
finalidade de todos os homens ¢ ser feliz. Entdo nés temos no cérebro alguns
network, que sdo network de motivacdo. Entdo quando esses entram em agao
eles produzem substéancias basicas de alegria e de satisfagdo. Quer dizer, como
o ser humano ¢ feliz quando ele estd numa comunidade, contribuindo, ser
reconhecido, ser parte integral, recebe confianca e reconhecimento aquilo o
que ele faz pra essa comunidade. E quando isso ndo acontece, isso gera dor.
Fizeram um experimento: procuraram pessoas que nos ultimos, digamos, 15
dias sofreram uma separacdo, e ndo voluntaria, quem quis se separar foi o
parceiro.

Entdo botaram essas pessoas num scan no cérebro e pediram para eles se
lembrar exatamente o momento em que o parceiro ou a parceira comunicou o
fim da relagdo. Entdo, o centro de dores inteiro pipocou, inclusive, todas as
dores fisicas também (O autor, 2024, s. p.).

Mais uma vez, a no¢do de comunidade emerge como elemento formativo imprescindivel

para uma formagdo humana integral. Nela, a atitude relacional dialogica, preconizada por
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Buber (2009), indica um outro elemento formativo presente tanto na Gestalt-terapia de Perls
(1977a), quanto na Teoria da Multidimensionalidade do Ser, de Rohr (2013) que se apresenta
como uma via de construgao da subjetividade através da experiéncia do encontro auténtico com
o outro. E justamente a partir dessa dimensdo relacional que se pode compreender a proposta
buberiana sobre os modos de se estar no mundo e de se constituir como ser-no-mundo.

Eu-tu e Eu-isso sdo os pares de palavras-principio a que Buber (2009, p. 45) se refere
para designar a atitude dual do homem no mundo, quando afirma que “o mundo ¢ duplo para o
homem, segundo a dualidade de sua atitude. A atitude do homem ¢ dupla de acordo com a
dualidade das palavras-principio que ele pode proferir” (Buber, 2009, p. 43). A dualidade das
palavras-principio remete o homem, por um lado, a um modo de ser que toma o mundo como
experiéncia, ou seja, um modo de ser do Eu-isso; por outro lado, circunscreve-o naquilo que
fundamenta o mundo como relacao, ou no modo de ser do Eu-Tu.

E no “entre” da relacdo, Eu-Tu, que acontece o encontro; ¢ nele que o conceito de
dialogicidade opera. E nesse “espago” tensional da relagio que o humano emerge como um
devir de possibilidades. Inspirada nas ideias buberianas, Santiago (2008) considera o “entre”
como chave epistemologica que permitiria compreendermos a pessoa humana na sua
dialogicidade, pois seria apenas no encontro dialdgico que se revelaria a totalidade do ser
humano.

Esse espago do “entre”, tal como proposto por Buber e retomado por Santiago (2008),
ndo ¢ apenas um lugar de escuta e presenga mas também de responsabilidade ética diante do
outro. A formac¢do humana, nesse sentido, ndo pode prescindir da abertura ao didlogo, pois ¢
nesse movimento que o ser se revela e se transforma. Contudo, quando essa relagdao €
interrompida — seja pela negacdo, pela exclusdo ou pela auséncia de reconhecimento — as
consequéncias se manifestam em miltiplas formas de sofrimento e violéncia. E a partir dessa
compreensdo que se torna possivel retomar o olhar para as falas de Ferdinand, nas quais a
exclusdo ganha contornos profundos e se apresenta como uma ferida existencial e social que

compromete a propria possibilidade de humanizacao.

[...]

Ferdinand

E. E veja s0, vocé colocou a questdo: como a humanidade tem jeito? E o
educador pode contribuir muito. Porque cada exclusdo ele faz, gera uma
ferida. Isso se acumula porque alguns alunos vao para escola e cometem...
Paula:

Até crimes...

Ferdinand:
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E. Matam até professores ... isso é acumulo de exclusdes. Se vocé degrada, se
vocé expulsa, se vocé diz: vocé ndo tem jeito, vocé vai aprender nunca. Ai sdo
essas coisas e pior ainda, a humanidade fez a maioria de agressores por falta
de recursos. E os recursos naturalmente por causa da mudanga do clima, vao
ser mais escassos. Alimentos, 4gua e tudo isso. Entdo ai eu entendo o meu
guia, como a humanidade ndo tem jeito. Mas ele diz isso brincando — risos
[...]

Paula:

Mas, ao mesmo tempo, a gente vé uma corrente de solidariedade imensa, ndo
€? A forca da solidariedade também brota nesse momento ... isso ai é o lado

Ferdinand:

Ai vocé tem que fazer uma diferenca entre solidariedade, que ¢ simplesmente
[...]

Eu queria dizer outra coisa. Empatia simples. Ai vocé tem um estimulo de
fazer uma coisa, mas depois vocé esta satisfeito e faz mais ndo. Mas essa
empatia tem que virar compaix@o. Quer dizer, uma constante motivagdo de
ajudar ...

Paula:

... de fazer efetivamente algo, né?

Eu:

... porque isso também € uma forma de incluir ndo ¢ prof.?

Ferdinand:

E.

Eu:

O sr. estava falando da exclusdo, e eu fiquei pensando como o educador, nesse
aspecto, € importante acolher, trazer pra perto o educando como forma de
gerar essa empatia, de ele também experimentar, talvez, isso?

Ferdinand:

E muito importante (O autor, 2024, s. p.).

Pausamos a conversa para tratamos do horario, devido ao avangar da hora, mas como
Ferdinand quis continuar conversando, retomamos a conversa na sequéncia, depois de

aproveitarmos a pausa para uma agua.

Escrevendo isso agora, estou me dando conta de que era exatamente isso que
Ferdinand estava fazendo naquele instante: nos trazendo para perto dele,
estabelecendo empatia. Embora o evidente esforgo para a comunicagdo e
mesmo para estar ali nos recebendo, Ferdinand demonstrava atencdo e
cuidado. Por exemplo, nesse instante que pausamos a discussao para tratarmos
do avangar da hora, achando que eu poderia estar desconfortavel na cadeira,
me sugeriu pegar uma almofada para me acomodar melhor. Nao bastasse isso
sua postura inspirava abertura ¢ informalidade, isso favoreceu um ambiente
de acolhimento. Motivado por essa atmosfera, diversas vezes sai do roteiro da
entrevista, retomando o papo de um ponto aleatorio da conversa, como nessa
ocasido (O autor, 2025, s. p.).

Assim, prosseguimos o papo:
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Eu:

Com Kant, o sr. aprendeu a dissociar a espiritualidade da religiosidade.
Ferdinand:

E. Ele escreveu um livro, eu acho que mais ou menos a religido nos limites da
razdo. Ai falou o que ¢ valido na religido, no fundo, no fundo, ¢ s6 aquilo que
corresponde ao meu imperativo categdrico, vocé ja ouviu falar? Haja de tal
forma que a maxima da tua vontade sempre possa valer como lei universal.
Tem uma outra formula: haja de tal forma que vocé ndo trata da sua
humanidade nem do outro como meio, mas sé sempre como fim (O autor,
2024, s. p.).

Orienta¢des como essas, vivenciadas no breve contato com Ferdinand, oferecem, além
de um sentido de coeréncia, um incentivo para adotar uma postura pedagdgica que ressoe,
replique e expanda a atmosfera criada por um encontro com alguém que enxerga a relacdo como
fim em si mesma, ¢ ndo como um meio. Essa abordagem facilita a compreensdo de sua ideia de
que a meta da Educagao esta ancorada na ética, pois a atitude ética, enquanto pratica pedagdgica
baseada em valores e principios humanos, tem o poder de alcancar a meta pedagbgica, a

humanizag¢ao do ser humano.

Me peguei pensando agora sobre a importdncia desses momentos entre
educador e educando e como isso faz sentido para o processo de formacao
humana. Alias, acabei me lembrando de outro momento em que experimentei
uma sensagao parecida com a que tive com Ferdinand. Foi durante um outro
momento que considero de formagao, a supervisao clinica. Meu supervisor,
embora muito espontaneo e afetivo, ¢ igualmente muito discreto e reservado
sobre sua vida pessoal. Ele estava passando por um momento dificil: o luto
pelo desencarne de sua mae e lembro que, em uma sessdo de supervisao,
depois de eu ter expressado meus sentimentos e perguntado como ele estava
lidando com tudo, ele abriu espago para compartilhar sua tristeza, seu estado
emocional e as reflexdes que surgiram naquele processo. Assim, conquanto
em outro contexto, de outra forma e com outra pessoa, posso atestar que em
todas as vezes que vivencio experiéncias tdo profundamente humanas como
essa, eu me sinto mais humano (O autor, 2025, s. p.).

E interessante notar o efeito de elementos formativos, como empatia e confianga, que,
por estarem ligados aos aspectos transcendentes do ser humano, atuam diretamente na sua
humanizagdo quando estimulados a serem percebidos e vivenciados. Segundo Carl Rogers
(1987), a empatia € um dos pilares das relagdes auténticas, permitindo que o individuo se
perceba a st mesmo por meio do outro. Isso parece ocorrer porque € ao compartilhar uma relagao
humanizada que o ser humano se humaniza. Entretanto, o que tenho observado, com espanto,
¢ uma profunda mudanca na forma do contato humano.

Seja contemplando as questdes e circunstancias sociais ordindrias, como a substitui¢do

de caixas de supermercado e atendentes, de modo geral, por maquinas de autoatendimento; seja
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acompanhando, em meu consultorio, casos de pessoas com dificuldade de estabelecer relagdes
de modo pessoal, os sinais dessa transformacgdo sdo evidentes e preocupantes. Conforme
Bauman (2003) argumenta em Amor Liquido, vivemos numa era marcada pela fragilidade dos
lagos sociais, o que se traduz numa crescente superficialidade das interagdes humanas.

Aplicativos de relacionamento, telemarketing, transacdes bancarias, operagdes de
compras on-line, cancelas automatizadas e, mais recentemente, o uso de inteligéncia artificial
para a producdo de textos, videos, cangdes, dublagem e tantas outras atividades tém
progressivamente substituido a presenca humana. Esse movimento exacerbado parece estar
contribuindo para um crescente distanciamento nas relagdes interpessoais.

Para fazer frente a esse contexto, ideias como as de Ferdinand e sua teoria da
multidimensionalidade do ser somam esfor¢os no resgate de processos relacionais, nos quais o
humano reestabeleca uma conexdo com sua propria humanidade. O efeito dessa teoria em
minha experiéncia, permeada pelo encontro pessoal com Ferdinand, estimulou a concepgao de
uma metodologia baseada, por um lado, na teoria da multidimensionalidade do ser e, por outro,
em pressupostos e fundamentos gestalticos.

A Gestalt-terapia, ao valorizar o aqui-e-agora e o contacto auténtico como meios de
integracdo e cura do ser (Perls; Hefferline; Goodman, 1997), oferece uma base solida para
pensar praticas educativas que se aproximem da experiéncia vivida e da totalidade do ser. Essa
abordagem convida o sujeito a um reencontro consigo mesmo, com o outro € com o ambiente,
através de um processo que privilegia a consciéncia, a responsabilidade e a presenga no
momento presente. Nesse sentido, a Gestalt-terapia ndo se limita ao contexto clinico, mas
expande-se como uma filosofia de vida e de relacdao, que pode enriquecer profundamente o
campo pedagogico ao favorecer experiéncias educativas mais integradoras e significativas.

Essa interse¢do inspirou a ideia de uma Ecogestalt-pedagogia. Este didlogo inicial, fruto
do projeto de pesquisa em desenvolvimento, pretende provocar reflexdes e sistematizar
elementos que contribuam para a concep¢ao de uma ecogestalt-pedagogia, cuja proposta central
seja a promogao de praticas educativas que integrem o ser humano as dimensodes ecologicas e
relacionais que sustentam sua existéncia. O objetivo final ¢ estimular um retorno a esséncia da
humanidade por meio de relacdes mais profundas e auténticas. Paulo Freire (1996), em
Pedagogia da Autonomia, enfatiza que a desumanizacao ¢ uma realidade concreta e que a
educagdo deve ser um ato profundamente humano, voltado para a recuperacao da dignidade e
da autenticidade das relacoes humanas.

Espelhando a ideia de autores como Ferdinand Réhr (2013), segundo o qual a ética

proveria a base para a meta da Educacgdo e a Psicologia forneceria os meios, identificamos na
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teoria da multidimensionalidade do ser a base conceitual que orienta a Ecogestalt-pedagogia,
enquanto a Gestalt-terapia oferece os meios para sua aplicagdo pratica. Essa articulagdo permite
vislumbrar uma abordagem que transcende os aspectos meramente técnicos ou instrumentais
da educacdo, reposicionando-a como um campo que integra ética, subjetividade e relacdes
humanas em um contexto mais amplo e ecoldgico.

Nesse sentido, a Ecogestalt-pedagogia propde uma reconfiguracdo profunda do
processo educativo, em que o desenvolvimento humano nao pode ser dissociado das dimensodes
¢tica, relacional e ambiental. Como nos lembra Edgar Morin (2011), ensinar a condigao humana
é situar o ser humano no universo, e nio apenas no mundo social. E nesse horizonte ampliado
que se insere a proposta de uma (trans)-formacdo humana, a qual, além de reconhecer a
pluralidade de dimensdes que constituem o ser, propde sua integracdo com o todo do qual faz
parte. A seguir, exploraremos os fundamentos dessa proposta transformadora no contexto da

Ecogestalt-pedagogia.

5.2 ELEMENTOS DE UMA (TRANS)FORMACAO HUMANA: ACOES E REFLEXOES
PARA ECOGESTALT-PEDAGOGIA

A proposicao de uma (trans)-formagdao humana, na qual o ser humano avance para uma
compreensdo mais ampliada e profunda, sobre o nivel de relacdo que mantém com a Terra e o
universo de um modo mais amplo até o ponto de se reconhecer como um ser cosmico,
fundamenta-se na ideia de que cuidar e preservar esse locus €, em ultima analise, uma forma de
autopreservacao nao apenas do ser, mas de toda a espécie humana e dos extra-humanos
(Krenak, 2020).

A proposta se justifica pelo fato de que, ao continuarmos desenvolvendo tecnologias
cada vez mais complexas, inteligéncias cada vez mais artificiais e humanoides cada vez mais
avancados, entretanto sem acompanhar esse desenvolvimento tecnologico com um refinamento
humano equivalente, corremos o risco de legar a essas criagdes uma Terra estéril, seca e sem
vida, adequada apenas para acolher maquinas, mas incapaz de sustentar dignamente a vida

humana e de outros seres.

Adquirimos conhecimentos inauditos sobre o mundo fisico, biologico,
psicologico, socioldgico. Na ciéncia ha um predominio cada vez maior dos
métodos de verificagdo empirica e logica. As luzes da Razdo parecem fazer
refluir os mitos e trevas para as profundezas da mente. E, no entanto, por todo
lado, erro, ignorancia e cegueira progridem ao mesmo tempo que 0S Nossos
conhecimentos (Morin, 2007, p. 9).
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Conforme j4 apontado por inumeras pesquisas (Chakrabarty, 2009; Torres, 2017; Tsing,
2019; Nascimento, 2020; Oxfam, 2020), se mantivermos o ritmo de exploragdo e a qualidade
das relagdes que temos estabelecido com a Terra ao longo dos ultimos séculos, corremos o risco
de acelerar um cendrio que torne invidvel a presenca humana neste planeta. Assim, da mesma
forma que os dinossauros foram extintos pelo gelo da era glacial, causado pela escuriddo que
se seguiu ao impacto de um asteroide, ¢ possivel que a humanidade enfrente sua propria
extingdo pelo congelamento de seu coragdo, alimentado pela sombra de sua consciéncia,
resultante da alienag¢do sobre sua condi¢do cosmica.

Um exemplo significativo dessa problematica ¢ o alerta sobre o iminente colapso
climatico para o qual nos aproximamos de forma acelerada. Segundo o relatoério do Programa
das Nagdes Unidas para o Meio Ambiente (PNUMA, 2024), embora as proje¢des indiquem que
a manutencao das atuais politicas climaticas levara a um aumento da temperatura global de até
3,1 °C até o final do século, o mesmo documento revela que a emissao de gases de efeito estufa
atingiu niveis histdricos. Essa incongruéncia evidencia que ndo estamos apenas diante de uma
crise ambiental, mas de uma crise civilizacional que exige a reestruturacdo profunda de nossos
paradigmas educativos e culturais.

Nesse contexto, torna-se imperativo repensar o processo educativo, superando uma
visdo reducionista que o vincula exclusivamente a formagdo para o mercado e a logica da
produtividade econdmica. Como afirma Paulo Freire (1996, p. 67), “[...] a educacdo nao
transforma o mundo. Educagdo muda pessoas. Pessoas transformam o mundo”. Ou seja, ¢
necessario reposicionar a educagdo como um ato politico e libertador, voltado a humanizagao e
a emancipagao critica dos sujeitos.

Atualmente, a educacdo encontra-se muitas vezes capturada por um sistema tecnocratico
que a compreende como instrumento para reprodu¢do de modelos sociais e econdmicos que
desconsideram tanto o bem-estar humano integral quanto a sustentabilidade do planeta.

Essa perspectiva exige um deslocamento paradigmatico crucial, ampliando o escopo de
uma Educacdo que, historicamente, ndo considerava o ser humano de modo integral, muito
menos o ecossistema planetario, como beneficidrios finais do processo formativo. Segundo
Morin (2011), € essencial ensinar a identidade terrena, ou seja, compreender o ser humano como
parte de uma comunidade planetaria. Tal perspectiva integra, de forma profunda e direta, a
dimensdo espiritual como um elemento fundamental para o florescimento humano. Isso porque
a relagdo com o ambi-ente inclui, em grande medida, cddigos ou cifras de transcendéncia

(Jaspers, 2011), que nos remetem a dimensao espiritual.
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Em outras palavras, existem niveis de relagdo com a Terra — englobando tanto seres
humanos quanto extra-humanos — que ultrapassam a mera imanéncia do ser. Essas relagdes
incluem valores e experiéncias como liberdade, verdade, amor, amizade, confianga, esperanca,
fé, dialogo, justi¢a, beleza e unidade, elementos que sao fundamentais para garantir um pleno
florescimento da pessoa humana na sua relacao de inseparatividade com o mundo. Nessa linha,
autores como Ribeiro (2009) defendem que a espiritualidade ecologica € o reconhecimento da
sacralidade da vida e da interconexao de tudo o que existe, o que implica uma educagao ética,
sensivel e comprometida com a vida em todas as suas expressdes.

Dessa forma, este movimento propde uma pedagogia que estimule o florescimento
humano, promovendo uma vivéncia ¢ uma compreensdo da realidade nas quais o aspecto
ecoldgico seja central, integrando os elementos éticos, espirituais e ambientais em um modelo
educativo que responda aos desafios do nosso tempo. Para Gadotti (2000), uma educacdo nesses
termos precisa promover uma nova racionalidade, na qual ética, estética, solidariedade e
espiritualidade sejam articuladas com o conhecimento cientifico € o compromisso social.

A perspectiva ecologica mencionada representa uma instancia intermedidria, um ponto
de encontro entre a imanéncia gestaltica e a transcendéncia réhriana. Dentro dessa abordagem,
0 aspecto ecologico presente em uma “eco” gestalt-pedagogia assume o papel de um eco, que,
por sua propria natureza de ressoar e perpetuar, € transcendente, espiritual, pois ultrapassa o
momento imediato e reverbera em uma dimensao mais ampla. Ao mesmo tempo, esse mesmo
eco transcendente e encontra sua origem na imanéncia da voz, na materialidade daquilo que se

manifesta no aqui e no agora.

Aprendemos que tudo quanto para nos existe aparece na dicotomia sujeito-
objeto. O abrangente, que aflora na manifestagdo da dicotomia, ndo é nem
sujeito, nem objeto. A sua captagio denominamos conhecimento fundamental,
distinguindo-o do conhecimento da natureza e do conhecimento da Historia
(Jaspers, 2011, p. 51).

De maneira andloga, podemos dizer que tudo o que nos cerca se manifesta na
inseparatividade do bindmio imanéncia-transcendéncia. O eco, que emerge dessa manifestagao,
revela-se simultaneamente imanente e transcendente. Essa percepc¢ao de integragdo, revelada
por esse nivel de contato com a existéncia € o que chamamos de plenitude do ser. Nesse sentido,
a concepg¢do de uma formacdo humana fundamentada na integralidade da pessoa humana (Rohr,
2010), quando articulada com a perspectiva perlsiana da Gestalt-terapia, da origem a uma nova

gestalt: a Ecogestalt-pedagogia, que sintetiza e expande essas dimensdes ao integra-las em um
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modelo educativo intencional, caracterizado pela contribui¢do na humanizagido do ser humano
(R6hr, 2007).

A humanizagdo implica o reconhecimento da complexa teia da vida na qual o ser
humano esté inserido de modo interdependente. Como afirma Capra (2002), a sustentabilidade
da vida humana s € possivel se compreendermos que todas as formas de vida estdo conectadas
por redes de relagdes. De modo que a humanizagao, nesses termos, nao defende a colocacao do
humano como algo aparte dos outros modos de vida terrana, mas sim como mais um elemento
nessa delicada teia.

Com base nessa perspectiva, avangamos no sentido de apresentarmos alguns elementos
da Ecogestalt-pedagogia, considerando os pontos de convergéncia e as contribuigdes mutuas
entre essas abordagens, destacando como ambas se articulam em relacdo a (trans)formacgao
humana e as préaticas pedagdgicas, apresentando por fim, um modelo metodologico pensado
para nos servir de diretriz nos cursos de formacdo de psicologos/as ¢ educadores/as em
Ecogestalt-pedagogia e Gestalt-terapia.

Assim resgatando a concepc¢ao do processo de (trans)formacdo humana se configurar
tal como uma experiéncia de peregrinacdo existencial, encontramos nessa metafora, enquanto
representacdo daquilo que Rohr (2007) apontou como sendo a triade do objeto epistémico da
educagdo — educador, educando e a tarefa educacional — respectivamente espelhando os
elementos presente numa peregrinacao: hospedeiro, peregrino € o caminho, como componentes

fundamentais da Ecogestalt-pedagogia.

5.2.1 Educador(a): o/a mestre/a hospedeiro/a

A figura da/o hospedeira/o, em uma peregrinagdo como a de Santiago de Compostela,
embora discreta, desempenha um papel essencial na jornada. Mais do que fornecer abrigo, a/o
hospedeira/o ¢ alguém que, sensivel as diversas variaveis que podem impactar o percurso da/o
peregrina/o — como cansaco, dividas ou dificuldades inesperadas —, busca criar condi¢des para
que ela/e ndo se perca de seu objetivo e possa concluir a peregrinagdo com éxito. Ainda que
comumente associada as hospedarias, essa figura transcende a dimensdo fisica e institucional,
assumindo a condi¢do de uma presenca humana e/ou extra-humana que, com sentido e cuidado,
contribui para que a/o peregrina/o percorra bem a sua jornada.

De maneira semelhante, o educador, assim como o hospedeiro que orienta e acolhe o
peregrino nos albergues, ndo deve ser reduzido a um executor de tarefas ou a um aplicador de

orientagdes pré-determinadas sobre “0” caminho, estando limitado a hospedaria. Portanto, essa
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¢ uma primeira questdo a ser considerada em relagdo a nogao de educador aqui abordada: que
ela vai além da mera concepgao tradicional de professor, reduzido a sala de aula. Tal qual um
hospedeiro nos albergues do Caminho, o educador se caracteriza pela presenga no acolhimento
e guiancga, garantindo um espacgo seguro e estimulante para o aprendizado ou para o “caminho”
que esta sendo trilhado pelo educando, aqui representado como o peregrino.

A sua funcdo, nesse contexto, vai além da mera execucdo técnica na transmissdo de
conteudo ou conhecimentos. Seu papel se fundamenta no compromisso de criar condigdes que
permitam ao educando trilhar seu préprio caminho de maneira consciente e responsavel,
integrando os aprendizados a sua vivéncia pessoal e ao seu processo de formagao.

Essa perspectiva atribui ao educador a tarefa de atuar como elemento vivo, mediador e
facilitador, promovendo a autonomia, o pensamento critico ¢ a reflexdo, bem como a
espontaneidade e a autenticidade do educando, sem restringir-se a aplicacdo de métodos pré-
estabelecidos. Isso pressupde uma postura dialogica, na qual o TU (Buber, 2009) do educando
possa emergir no contato, permitindo ao educador reconhecer e se relacionar com as demandas
especificas daquela relagao.

Esse movimento inicial da educadora, de estabelecer um contato personalizado com a
educanda, - ndo no sentido de estar para, mas de estar com - ¢ a ponta do fio com o qual sera
tecida a humanidade do processo de formagdo. Em outras palavras, podemos afirmar que a
relagdo entre educadora e educanda deve vir em primeiro lugar, antes mesmo do tema a ser
ensinado. Isso significa que o contacto deve ser primordialmente estabelecido de pessoa para
pessoa, independentemente do conteudo abordado (Burow; Scherpp, 1985).

Em certa medida, isso significa dizer que a agdo pedagogica deve ser percebida, pensada
e direcionada ndo para "ajustar" comportamentos, atitudes ou expressdes em relagdo a um
determinado tema, assunto ou matéria a ser "ensinado". Pelo contrario, deve atuar como um
ponto de encontro que inspire ou sensibilize os elementos eminentemente humanos que possam
estar ausentes ou pouco evidentes no comportamento, na atitude ou na expressao desejada como
resultado do processo educativo.

Ou seja, de que vale o aluno decorar ou até mesmo compreender profundamente um
tema de fisica, matematica ou qualquer outra disciplina, se esse processo ocorre as custas do
desenvolvimento de um quadro de ansiedade ou angustia, ou resulta em um comportamento
excessivamente rigido e inflexivel, comprometendo seu bem-estar emocional pessoal e
coletivo? Permitam-me compartilhar uma escrevivéncia de um evento da vida ordinéria que

retrata bem isto.
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Recentemente, fui chamado a escola do meu filho para busca-lo mais cedo,
pois ele teria apresentado comportamentos considerados inadequados e, por
isso, seria suspenso do restante das atividades no turno da tarde. Ao chegar,
encontrei Vini ja no portdo da escola, chorando e visivelmente nervoso,
reivindicando inocéncia em relagdo as acusagdes. Depois de acalmé-lo um
pouco, relembrei o de como costumamos resolver as coisas: expliquei que
estava ali para compreender o que havia acontecido e, que sO6 entdo
decidiriamos, juntos, a melhor forma para resolver a questao, que teria sido
disparada pelo seguinte:

Diante das novas normas da escola, o uso do celular nas dependéncias do
colégio passou a ser proibido. A professora, tentando aplicar essa diretriz e
lidar com alguns alunos que insistiam em usar os aparelhos na sala, foi
orientada pela coordenagdo a recolhé-los. No entanto, ao tentar fazer isso,
acabou enfrentando resisténcia de alguns estudantes, o que a levou a chamar
a coordenadora para intervir.

Durante a conversa com os alunos, a coordenadora mencionou que Vinicius,
junto com outros alunos, teria questionado o recolhimento dos celulares,
insinuando que os aparelhos teriam sido retirados sem autorizagao e sugerindo
que a professora e a auxiliar teriam mexido nas bolsas dos alunos sem
permissao. Ela chamou a atengdo para essa colocagdo, enfatizando que aquilo
ndo havia ocorrido e que se tratava de uma acusag¢ao muito séria.

Nesse instante, questionei-o se ele havia presenciado o fato. Vini comentou
que "tinha escutado alguém dizer que ...". De imediato, retomei a questao com
ele, diante da coordenadora, refletindo que ele poderia contestar o que
quisesse, desde que baseado em fatos e resguardando o respeito as pessoas e
as circunstancias. Afirmei que ele, portanto, ndo poderia afirmar algo que nao
tivesse presenciado. Ele anuiu, reconhecendo que realmente nao havia visto o
ocorrido e que os amigos lhe tinham dito que o fato estaria acontecendo,
quando ele resolveu retornar a sala para se inteirar do caso, pois estava em
atividade em outro espaco.

Tomando a minha fala por mote, a coordenadora emendou comentando que
além disto, Vinicius a teria questionado, de forma ir6nica, se precisaria
também mostrar que estava sem celular dentro da cueca, quando questionado
se ja teria entregue o seu aparelho. Desconhecendo por completo esse tipo de
atitude presente no comportamento de Vini, ndo estranhei quando ele saltou
revoltado, com os olhos marejados de lagrimas, insistindo com ela que nao
tinha sido ele.

(Parénteses.)

Estou me dando conta da minha postura projetada para frente do computador.
Estou sentado na beira da cadeira, percebendo as minhas maos tremendo,
enquanto digito. Estou sentindo o pescogo e o rosto quentes. SO de relembrar
da situacdo, eu sinto novamente a indignagdo que me tomou no momento
quando a coordenadora, “chutando cachorro morto”, falou para ele com o
dedo em riste que ele teria dito aquilo “sim”, e que ndo insinuasse que ela era
mentirosa, dentre outras coisas (O autor, 2025, s. p.).

Reconheci que Vinicius ndo era nenhum inocente na histéria; que tinha ciéncia de sua
forma ansiosa e insistente de lidar com as coisas, além de outros pontos que, na minha visao,
ele precisaria melhorar. No entanto, também ressaltei uma virtude que eu admirava nele: a
honestidade. Destacando esse ponto, mencionei que iria partir da mesma logica que utilizara

com ele, ha pouco, na questdo da acusagdao que ele dirigiu a auxiliar e a professora. Entdo,
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questionei-a se Vinicius havia se reportado a ela da mesma forma como eu estava fazendo

naquele momento: de maneira direta, objetiva e olhando-a nos olhos.

— Ele lhe afrontou dessa maneira, olhando diretamente para a senhora? Foi
esse o fato? — perguntei.

Nao me surpreendeu quando vi a expressdo dela mudar no instante em que
reconheceu que ndo tinha sido bem assim. Entao perguntei: “como teria sido?”
Foi ai que ela admitiu que tinha “escutado” a ofensa a partir do canto da sala
onde Vinicius estava e assumido, de partida, que tinha sido ele.

Precisei observar que, assim como no caso relacionado a acusag@o de que a
professora e a auxiliar teriam mexido nas mochilas dos estudantes, sem que
esse tivesse sido o fato, da mesma forma nao era justo que Vinicius fosse
acusado de algo que ndo havia feito. Outros fatos analogos a esse surgiram no
decorrer da conversa, mas nao vem ao caso menciond-los agora (O autor,
2025, s. p.).

O que quero destacar, diante disso, ¢ que nem um/a educador/a, tdo pouco uma
institui¢ao de ensino, pode prescindir de uma postura bem estruturada e criteriosa para lidar
com questdes e circunstancias complexas. Ficou bastante evidente, ao longo da conversa e
reflexdo sobre o caso, que, até aquele momento, ndo havia ocorrido nenhum movimento no
sentido de buscar compreender a dindmica do processo e os fatos implicados. Essa auséncia de
escuta ativa e de acolhimento sensivel compromete ndo apenas a interven¢ao pedagogica, mas
também o vinculo de confianga entre educador e educando. A partir das ideias de Rohr (2013),
podemos pensar que o processo de formacdo humana exige do/a educador/a uma atitude
dialogica, o que pressupde uma escuta que envolva um esforgo real para compreender o outro
em sua complexidade. Por outro lado, para Paul Goodman, um dos principais pensadores da
Gestalt-terapia, o sistema educacional seria um dos grandes agentes da alienagdo social,
justamente por submeter criancas e adolescentes a estruturas centralizadas e burocratizadas que
desconsideram suas singularidades e vozes. Como explica Belmino (2017), tais estruturas
burocraticas manifestam-se concretamente na forma como a juventude ¢ tratada: como objeto
de controle e ndo como sujeito de direito e de expressao. Portanto, ¢ imperativo que a pratica
educativa se comprometa com um posicionamento critico € humanizador, que promova o
didlogo e a justica como pilares fundamentais do processo (trans)formativo.

No que se refere a situagdo mencionada, ¢ possivel perceber que ela tomou proporgdes
que, talvez, pudessem ter sido evitadas, gerando um certo nivel de tensdo entre as partes
envolvidas. Ao final, a condugdo do episddio nao pareceu favorecer plenamente os propdsitos
de uma formagao voltada a humanizacao do ser. Em vez disso, houve a sensacao de que se

priorizou o cumprimento rigoroso de uma norma, sem que houvesse espaco mais amplo para
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dialogo, escuta e compreensdo mais aprofundada da questdo em pauta. Nesse sentido, a postura
da educadora demanda uma disponibilidade afetiva que reflita sua capacidade de acolher e
elaborar os afetos que emergem na relacao pedagogica ao longo do percurso formativo. Burow
e Scherpp (1985) designam essa habilidade a partir da nocao de relagdo intersubjetiva. Para
eles, a intersubjetividade significaria a aceitacdo da/o aluna/o meramente em sua existéncia
como ser humano, percebendo-a/o como premissa para o aprimoramento de um clima de
confianga mutua, franqueza e autenticidade de comunicacao nos espagos educativos (Burow;
Scherpp, 1985). Trata-se de uma forma de estar que contribui, por um lado, para a ampliagao
da consciéncia da educanda e, por outro, para o refinamento da propria sensibilidade humana
da educadora (Burow; Scherpp, 1985).

Essa capacidade de se deixar afetar pelas relagdes, e, ao mesmo tempo, responder a elas
com discernimento ¢ cuidado, caracteriza o que podemos entender como uma postura
pedagogica verdadeiramente humanizadora, pois exige da educadora ndo apenas conhecimento
técnico, mas também afeto e sensibilidade ética. Em outras palavras, falamos de uma ética da
compreensdo. Conforme explica Morin (2011), essa ética evidencia uma postura relacional que,
diferentemente de acusar ou desculpar, convida a evitar a condenagdo conclusiva ¢ imperativa,
de modo a viabilizar espago para argumentos e refutagdes que permitam compreender a
complexidade das raizes, das formas e da diversidade de manifestacoes da expressdao do
humano.

Dessa forma, a ética da compreensao proposta por Morin (2011) ndo apenas qualifica a
pratica pedagdgica individual, mas também amplia o olhar para a responsabilidade coletiva na
constru¢do de uma educagdo verdadeiramente humanizadora. Se por um lado ¢ exigido da
educadora um compromisso ético e afetivo com o outro; por outro lado, ¢ imprescindivel
reconhecer que esse compromisso ndo pode ser sustentado de forma isolada. A efetivacdo de
um processo educativo sensivel, ético e transformador requer o envolvimento ativo de multiplas
instancias sociais.

E nao obstante a educadora figure como a responsavel primordial pela efetivacao da
tarefa educacional, ndo pretendemos com isso eximir as demais instancias implicadas no
processo. Assim, sociedade, Estado, economia, religides, etc. precisam contribuir diretamente
para a garantia das condicdes intelectuais, técnicas e/ou material que viabilizem um processo
de formacgao que seja publico, gratuito e de qualidade para todas as pessoas (Rhr, 2007).

Para assegurar ao educador a efetividade do seu papel central na base epistémica da
Educacao, torna-se essencial afirmar que a intencao de educar deve prevalecer sobre interesses

que nao sejam genuinamente educativos. Nesse sentido, a educacdao ¢ concebida como um
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processo intencional (Rohr, 2013), orientado por um propdsito formativo que transcende a
simples transmissdo de contetidos. Trata-se de uma proposta que requer um engajamento amplo
— politico, social, afetivo, econdmico, entre outros — € que nos convoca a repensar as formas
de nos relacionarmos socialmente, a partir de uma l6gica pautada na responsabilidade coletiva
e na construcao de vinculos mais justos e solidarios.

Diante disso, concordamos com Rohr (2007), ao afirmar que métodos pedagogicos
desprovidos dessa intencionalidade humanizadora podem ser classificados como processos de
socializagdo, enculturacdo, adaptagdo, entre outros; contudo ndo devem ser reconhecidos como
formag¢ao humana propriamente dita. Por outro lado, reconhecendo que nem todo processo
intencional pode ser considerado Educagdo, propde delinear o processo educativo intencional
como aquele que tem por finalidade contribuir para a humanizagao do ser.

Neste sentido, o educador pode ser compreendido como elemento que permeia a
realidade do educando, estimulando os desvios necessarios que lhe sirvam de referenciais para
a exploragdo de seu proprio caminho em sua jornada existencial. O Educador como esse
elemento presente que se interpde na jornada formativa, deve servir de referéncia para que o
educando possa melhor se situar ndo seu proprio trajeto. Dessa forma, assemelha-se a um
hospedeiro que acolhe o peregrino, esteja ele fatigado ou em éxtase pelo percurso vencido,
oferecendo um espago de repouso e orientacdao, mediante sua presenca humana. Seu papel, neste
sentido, ndo se caracteriza em determinar o trajeto do andante, mas criar condigdes para que ele
prossiga de forma consciente e autdbnoma, compreendendo os desafios e significados de sua
caminhada.

Acabei de lembrar de uma ocasido, que ilustra bem a ideia acima. Foi no 19° dia da

minha peregrinagdo a Compostela. O fato aconteceu logo apos o registro abaixo.
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Figura 10 — Compostela, 2010

Fonte: O autor (2025).

Conbheci Juan, que aparece em segundo plano na foto, no inicio daquele dia, e
juntos percorremos 27,8 km em cerca de 12 horas, saindo de Hontanas as 7h45
e chegando em Boadilla del Camino por volta das 19h.

Ainda na entrada da cidade, ao pedirmos guarida em uma hospedaria, o
hospedeiro, que sequer abriu a porta, negou-nos abrigo, alegando que o local
estava lotado. Nos dois albergues seguintes, estes de fato completamente
abarrotados, também ndo conseguimos nos alojar. Foi somente depois de
tentarmos hospedagem nesses trés recintos que conseguimos guarida. Nessa
ultima tentativa, Dudu, o hospedeiro, sensibilizado com o nosso pedido por
um espaco, nos acolheu naquilo que foi possivel, cedendo o chao da sala para
passarmos a noite. Estavamos exaustos e, naquele momento, tudo o que
importava era um lugar seguro para ter onde pernoitar. Depois do jantar, ja
mais descansado e descontraido, tive a “brilhante” ideia de relaxar os pés
castigados pela jornada na agua gelada da piscina. Acreditava que isso poderia
aliviar o inchaco do meu tornozelo esquerdo, agravado por uma severa
tendinite que havia desenvolvido no Caminho. Minha sorte foi que Dudu, ao
observar a cena, alertou que a agua amoleceria a pele ja desgastada pela
caminhada, favorecendo a formagao de bolhas no dia seguinte. Isso porque os
pés perderiam a protecao natural criada pelo sutil “engrossamento” da pele,
essencial para suportar as fricgdes da jornada no outro dia (O autor, 2025, s.

p.)-

Apenas, a partir dessa presenca humana, ¢ possivel se criar um campo intersubjetivo
que dentre outras coisas confira a relagdo: (1) um acolhimento incondicional da pessoa humana
— da mesma forma como uma hospedeira acolhe a peregrina, independentemente de sua origem,
historia ou propdsito da caminhada, a educadora ¢ chamada ao acolhimento de cada educanda
de forma integral. Essa atitude envolve ndo apenas a abertura para o outro, mas também a

criacdo de um espaco seguro e respeitoso onde o educando possa se sentir valorizado e
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confortavel para prosseguir com a sua jornada. Em outras palavras, conforme explica Santiago

(2003, p. 8):

[...] isso significa que o educador lidard sempre com questdes relativas a
condi¢do humana do educando; aspectos que o definem, a situagdo a qual ele
se encontra comprometido, embora ndo escolhida, mas que se lhe apresenta
como destino; e, a0 mesmo tempo, lida com o vir-a-ser da existéncia que, em
meio a faticidade, vislumbra possibilidades de ser (Santiago, 2003, p. 8).

Importante destacar que esse tipo de acolhimento nao deve ser pautado numa postura
subserviente. Ou seja, ndo cabe a hospedeira assumir a caminhada pela peregrina. Sua funcao
¢ oferecer o suporte e condi¢des para que a caminhante prossiga a jornada de forma auténoma.
Igualmente, cabe a educadora orientar e estimular a educanda para enfrentar os desafios da
aprendizagem por si mesma, evitando sobrecarrega-la com expectativas desproporcionais ou se
tornar o centro do processo educativo; (2) espirito de comunidade — assim como a hospedeira
confere ndo apenas abrigo, mas também alimento, historias e escuta, a educadora, nesses
termos, partilha conhecimentos, experiéncias e reflexdes, criando um espaco de troca mutua
onde tanto educador quanto educando se enriquecem. Esse espirito de comunidade, que se
manifesta na reciprocidade entre educador e educando, evoca uma dimensao mais profunda do
encontro humano na educag¢do: a de uma convivéncia que reconhece a interdependéncia como
base formativa.

Quando a educadora se mostra inteira, com suas fragilidades e vivéncias, abre espago
para um vinculo genuino que ultrapassa a rela¢do instrucional e favorece o sentimento de
pertenca. Tal concep¢do amplia o campo pedagdgico ao integrar afetos, escuta e partilha,
reforcando que a formagao se da em rede, em comunhdo. Como nos lembra Hampaté Ba (1981,
p- 8): “[...] em primeiro lugar, a pessoa esta ligada a seus semelhantes. Nao a concebemos
isolada, independente. Da mesma maneira que a vida ¢ unidade, a comunidade humana € una e
interdependente”; (3) respeito a jornada individual — sendo comum o hospedeiro também ter
realizado sua propria peregrinacao, isto lhe confere a nogdo de que cada peregrino tem seu
proprio ritmo, tempo e necessidades. Da mesma maneira o educador deve respeitar o percurso
unico de cada educando, ajustando as abordagens pedagdgicas de forma a atender as suas
especificidades, promovendo uma educacdo personalizada e inclusiva. Como destaca Libaneo
(2012, p. 48), “[...] os alunos sdo diferentes entre si quanto as experiéncias culturais, sociais €
familiares, ao ritmo de aprendizagem, as motivagdes, as capacidades cognitivas € a propria
forma de aprender”. Considerar essas diferengas, portanto, implica numa pratica pedagdgica

atenta e sensivel ao outro, como propde Lima (2014), de que essa percep¢do ¢ complexa e
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desloca para a formagdo humana a expansdo de possibilidades de educar que acolhem as
diferengas pessoais e, a0 mesmo tempo, estimulam uma reflexao sobre os impasses decorrentes
dessas diferencas. Assim, a atitude pedagodgica transcenderia a no¢ao de apenas ensinar para
considerar a importancia de viabilizar condigdes para que cada pessoa construa seu proprio
percurso formativo (N6voa, 1992). Esses pontos demonstram a imprescindibilidade da figura
da educadora para o processo de formagao humana.

Deste modo, assim como o educador assume o papel de hospedeiro, o educando pode
ser compreendido como o peregrino de sua propria jornada formativa. Enquanto o educador
oferece apoio, orientagdo e momentos de repouso, ¢ o educando quem precisa trilhar o caminho,
enfrentando os desafios e tomando decisdes ao longo da trajetdria. Implicita, nessa dinamica,
estd a nocdo de uma autoformagdo, caracteristica de um educador cujo a pratica e a teoria
estejam em constante intersecao (Silva, 2017). O peregrino, consciente de sua autonomia, ¢
chamado a reconhecer os desvios, acolher os aprendizados que emergem e integrar as
experiéncias ao seu processo de formacdo. Essa jornada ¢ singular e pessoal, marcada por
avangos, pausas e descobertas que contribuem para o seu crescimento humano, como ser em

constante transformacao.

5.2.2 Educando(a): a/o peregrina/o desviante

Desde o momento da concepgao, atravessando o nascimento e até a morte, o ser humano
vivencia um continuo processo de formacao. Ainda no tero materno, a formagao do corpo tem
inicio de maneira primordial, sendo profundamente influenciada pelos estados fisicos e
emocionais da mae. Nesse estagio inicial, o ser humano assimila e se desenvolve envolvido por
emocdes, impressdes e sensacdes do ambi-ente em que habita, revelando desde a concepgdo a
indissociavel relacdo entre o “si mesmo” e o “mundo”, numa dualidade radical e originéria, a
que se refere Bollnow (1946).

E curioso pensar que desde esse instante, o organismo humano, embora experimente a
influéncia direta do seu “hospedeiro”, também traz em si um “c6digo” de desenvolvimento
extremamente sofisticado. Esse codigo guarda um conjunto grandioso e surpreendente de
informacdes, que sustentam, conhecem e apontam os sentidos de e para aquele ser em
particular. Um exemplo interessante sobre isso foi apresentado pelo cardiologista e ex-deputado
federal Prof. Dr. Enéas Carneiro, em uma palestra proferida em Sao Paulo, no ano de 1999 (Em

Palestra [...], 2015).
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Ele baseia seu argumento na poténcia informacional contida no DNA humano. Segundo
sua logica, considerando que o genoma humano completo possui aproximadamente 3,/ bilhoes
de pares de bases nitrogenadas®>, o que corresponde a cerca de 6,2 bilhdes de nucleotideos, e
que cada par ¢ formado por duas bases complementares (Adenina com Timina e Citosina com
Guanina), se pensarmos em termos de informacgao, e considerando que cada nucleotideo pode
ser representado por dois bits, isso resulta em cerca de 12,4 bilhdes de bits de informagdo (Em
Palestra [...], 2015). Considerando em hipotese que uma letra de qualquer alfabeto pode ser
representada, em média, por 6 bits, esse valor corresponderia a aproximadamente 2 bilhdes de
letras — revelando, assim, a impressionante capacidade de armazenamento do DNA humano
(Em Palestra [...], 2015).

Partindo dessa hipdtese, continua Enéas em sua explicagdo, se considerarmos que uma
palavra, nos principais alfabetos, contém em média seis letras, ao dividir os 2 bilhdes de letras
por essa média, chegamos a aproximadamente 333 milhdes de palavras (Em Palestra [...],
2015). Avancando na analogia, uma pagina de livro contendo, em média, 300 palavras resultaria
em cerca de 1,1 milhdo de paginas. Por fim, supondo que cada livro tenha 500 paginas, ao
dividir as 1,1 milhdo de paginas por 500, obtemos cerca de 2.200 livros (Em Palestra[...], 2015).

Ou seja, a informagao contida no genoma humano completo pode ser comparada ao
conteldo de mais de dois mil livros, cada um com cerca de 500 paginas. Essas paginas
conteriam, no total, aproximadamente 333 milhdes de palavras, formadas por 2 bilhdes de
letras, equivalentes aos 12,4 bilhdes de bits de informagao contidos nos cerca de 6,2 bilhdes de
nucleotideos do DNA humano (Em Palestra [...], 2015). Essa comparagao ilustrativa evidencia
a imensa densidade informacional da molécula de DNA e a complexidade do material genético
presente em cada célula humana.

Enéas concluiu o raciocinio mencionando que, diante dessa realidade, ele se recusaria a
eleger esse nivel de informacdo organizada e precisa ao acaso (Em Palestra [...], 2015).
Afirmando, portanto, a sua crenga em uma forca maior — que ele ndo tinha pretensdes de
explica-la, mas que diante dessa evidéncia, ele se reservaria o direito em acreditar que somos
regidos por algo superior a nossa condi¢do humana (Em Palestra [...], 2015).

Entdo, apds todos esses codigos formarem o organismo humano nesse processo
primordial, com o nascimento, o processo formativo prossegue. Vamos dando forma ao

caminhar, a fala e a compreensao elementar do mundo. A semelhanga de um peregrino que

3De acordo com Goées e Oliveira (2014, p. 562), “[...] o Projeto Genoma Humano teve como objetivo o
sequenciamento dos 3,1 bilhdes de bases nitrogenadas do genoma humano”, demonstrando a complexidade do
codigo genético que compde a espécie humana.
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enfrenta os desafios do caminho — como o frio, o calor, 0 medo, o cansa¢o, as duvidas ¢
insegurancas —, mas que também se encanta com a beleza das paisagens, com as novidades e
dinamica, assim como com os encontros proporcionados pela jornada, o ser humano constroi
sua peregrinagao existencial. Portanto essa trajetoria ¢ permeada constantemente pelo encontro
com pessoas, coisas, ideias, concepgdes, circunstancias e culturas, caracterizando-se como um
processo continuo, profundo e coletivo. Conforme explica Buber (2009), ¢ na reciprocidade do
encontro que a totalidade humana esté presente e existe.

Deste modo, o ser humano permanece em constante formagdo, numa dinamica de
integracdo indissociavel e ininterrupta com o ambi-ente, construindo uma unidade viva e
inseparavel desde o momento da concepgdo. O educando, nessa perspectiva, emerge como um
elemento interconectado, indissociavel do meio ambiente, complexo e indeterminado. Ele nao
nasce definido, mas forma-se a partir das interagdes que estabelece ao longo de seu percurso
unico e singular, condicionado pelo tempo e pelo espago em que vive suas experiéncias.

Essa visdo ¢ bem distinta de concepgdes que definem o alumnus como alguém sem
conhecimento, que, por isso, deve ser “preenchido” ou “completado” com conteudo pré-
determinados e externos a sua propria esséncia. Cada um de nos se conduz e se forma desde o
momento da concep¢do, e mesmo antes, como defendem as perspectivas transpessoais
(Ferreira; Silva; Cunha, 2024), a partir de uma relacao primordial, intima, singular e pessoal,
mas, a0 mesmo tempo, permeada por questdes comuns, publicas, plurais e coletivas. Esse fato
traduz a impossibilidade — e até certo ponto a neurose - de tentar classificar, determinar ou
reduzir o ser humano a qualquer defini¢do a priori de sua existéncia. Afinal, segundo o Titd

Arnaldo Antunes, n6s somos — mais uma vez em letras garrafais:

INCLASSIFICAVEIS
(Arnaldo Antunes)

Que preto, que branco, que indio o qué?
Que branco, que indio, que preto o qué?
Que indio, que preto, que branco o qué?
Que preto branco indio o qué?

Branco indio preto o qué?

Indio preto branco o qué?

Aqui somos mesti¢os, mulatos

Cafuzos, pardos, mamelucos, sararas
Crilouros, guaranisseis e judarabes
Aqui somos mesti¢os, mulatos

Cafuzos, pardos, mamelucos, sararas
Crilouros, guaranisseis e judarabes
Orientupis, orientupis

Ameriquitalos luso-nipo caboclos



Orientupis, orientupis
Ameriquitalos luso-nipo caboclos
Orientupis, orientupis
Iberibarbaros indo-ciganagos
Orientupis, orientupis
Iberibarbaros indo-ciganagos
Somos o que somos

Somos o que somos
Inclassificaveis

Inclassificaveis

Nao tem um, tem dois

Nao tem dois, tem trés

Nao tem lei, tem leis

N3io tem vez, tem vezes

Nao tem deus, tem deuses

Nao hé sol a sos

Nao ha sol a sos

Nao ha sol a sos

Nao hé sol a sos

Aqui somos mestigos, mulatos
Cafuzos, pardos, tapuias, tupinamboclos
Americaratais, yorubarbaros
Somos o que somos

Somos o que somos
Inclassificaveis

Inclassificaveis (Inclassificaveis)
Somos o que somos

Somos o que somos
Inclassificaveis

Inclassificaveis

Que preto, que branco, que indio o qué?
Que branco, que indio, que preto o qué?
Que indio, que preto, que branco o qué?
Néo tem um, tem dois

Naéo tem dois, tem trés

Nao tem lei, tem leis

Nao tem vez, tem vezes

Nao tem deus, tem deuses

Nao tem cor, tem cores

Nao ha sol a sés

Nao ha sol a sos

Nao ha sol a sés

Nao ha sol a sos

Egipciganos, tupinamboclos (Ndo ha sol a sos)

Yorubarbaros, caratais (Nao ha sol a sos)

Caribocarijos, orientapuias (Nao ha sol a s0s)
Mamemulatos, tropicaburés (Nao ha sol a sos)
Chibarrosados, mesticigenados (N&o ha sol a sos)
Oxigenados, debaixo do sol (Nao hé sol a s6s)

Somos o que somos (Nao ha sol)
Somos o que somos (A s0s)
Inclassificaveis (Ndo ha sol)
Inclassificaveis (A sos)

Egipciganos, tupinamboclos (Ndo ha sol a sos)

Yorubarbaros, caratais (Nao ha sol a sos)
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Caribocarijos, orientapuias (Nao ha sol a sos)
Mamemulatos, tropicaburés (Nao ha sol a sos)
Chibarrosados, mesticigenados (Nao ha sol a sos)
Oxigenados, debaixo do sol (Nao hé sol a sos)
Nao hé sol a sos

Nao hé sol a sos

Nao ha sol a sos (Arnaldo [...], 2018, 00 min 16 s).

Figura 11 — Musica 6

Fonte: O autor (2025).

A letra do Tita ajuda a compreender que a (trans)forma¢do humana, portanto, revela-se
como um fendmeno simultaneamente pessoal, coletivo e ecoldgico. Do ponto de vista da
experiéncia, ¢ uma vivéncia individual, rica em significados proprios. Contudo, sob a
perspectiva da constitui¢do do ser, manifesta-se como um processo coletivo, em que a interagao
com o ambiente, a cultura e as relagdes sociais desempenham um papel fundamental na
construcdo da identidade e do entendimento sobre si mesmo e o mundo. Em outras palavras,
poderiamos dizer, como explica Ribeiro (2009), que somos, fundamentalmente, seres de relagao
e que essa caracteristica ¢ uma especificidade tipica da pessoa humana, a qual, por sua natureza,
estd intradinamicamente interligada ao planeta Terra e a tudo o que nele existe.

Esse entendimento revela que o processo de (trans)formacdo humana s6 pode se
concretizar a partir de uma identificagdo e de um comprometimento que resultem de uma
decisdo livre e de um convencimento intimo do proprio ser, conforme defende Rohr (2007).
Desde o momento da concepgdo, embora a mae oferega ao embrido ou feto todas as condigdes
necessarias para o desenvolvimento e nascimento, ¢ o proprio ser em formagdo que conduz esse
processo. Esse principio se reedita, de forma analoga, nos processos formativos, que apenas se
tornam eficazes mediante a disposi¢do genuina da pessoa em assumir as mudancas eas
ressignificagdes necessarias para o avango intrinseco do proprio desenvolvimento.

Esse elemento ¢ reconhecido por Perls (1977a) como fator primordial do processo de
maturacdo: o autossuporte. Para ele, o amadurecimento consiste em transcender o apoio
fornecido pelo ambiente em favor do apoio a si mesmo. Nesse sentido, Perls enfatiza que, logo
ao nascer, a crianga ja ¢ obrigada a respirar por si mesma (Perls, 1977a), iniciando um processo
em que, progressivamente, passa a assumir fungdes que antes eram desempenhadas pelo

ambiente ou por figuras de suporte. A capacidade de desenvolver autossuporte torna-se assim



187

uma expressao da autonomia do ser e da integrac@o ativa entre suas necessidades internas e as
possibilidades do meio. Essa perspectiva ressalta que o crescimento e a formag¢ao humana nao
se realizam apenas pela adaptacdo a estimulos externos, mas principalmente pela mobilizagao
interna para lidar com as exigéncias da existéncia, afirmando a singularidade e a liberdade do
sujeito em seu proprio caminho de desenvolvimento.

Considerando essa dinamica, a formagdo humana, entendida como exercicio continuo
de autonomia e autossuporte, implica reconhecer e respeitar os desvios naturais que emergem
do percurso formativo de cada individuo. Esses desvios ndo sdo falhas, mas expressoes
legitimas da liberdade pessoal e da busca singular por sentido. E nesse espaco de liberdade que
se manifesta o movimento de desvio, pelo qual a pessoa expressa suas escolhas, indicando a si
mesma ¢ ao educador o sentido do seu processo de formacao. Esses desvios sao fundamentais
para afastar a educanda de finalidades pedagdgicas que nao estejam centradas nela, permitindo
que o processo educativo seja verdadeiramente significativo e humanizador.

Compreendido sob essa perspectiva, o educando, assim como o peregrino, empreende
um caminho repleto de desafios, desvios e conquistas, trilhando sua propria jornada de
aprendizagem. Esse percurso ¢ marcado pela superagdo de dificuldades, pela descoberta de
novos horizontes e sobretudo pela busca de sentido (Frankl, 2022).

Paro (2011) destaca que a educacao € um processo que deve respeitar a autonomia do
aluno, reconhecendo-o como sujeito ativo de sua formagdo e ndo como mero receptor de
conteidos. De modo semelhante, Silva e Mesquida (2022) refor¢ca que metodologias que
estimulam o protagonismo estudantil sdo fundamentais para que o educando assuma a
responsabilidade sobre seu proprio desenvolvimento, favorecendo uma aprendizagem
significativa. Ademais, como aponta Freire (1996), praticas educativas que promovem a
autonomia possibilitam que o estudante construa seu conhecimento de maneira singular,
respeitando seu ritmo e suas escolhas. Assim, como o peregrino, que conta com o suporte dos
hospedeiros, mas deve conduzir sua propria jornada, o educando, apesar da presenca e
orientagdo do educador, percorre um caminho formativo que € essencialmente seu.

Estreitamente relacionado a esse aspecto, emerge a condi¢do de responsabilidade da
pessoa humana diante de sua propria jornada. O conceito de responsabilidade, tal como o
concebemos a partir de uma compreensdo gestaltica, transcende a ideia de uma mera
incumbéncia, encargo ou tarefa, aproximando-se de uma perspectiva mais ampla, como
responsibility — ou response-ability —, entendida como a habilidade de dar resposta a algo.

Segundo Tendrio e Coutinho (2014), na abordagem gestaltica, a satde psicologica esta
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relacionada a capacidade de o individuo responder de forma criativa e ajustada as demandas do
ambiente, o que implica consciéncia e responsabilidade pelo proprio existir.

Nesse sentido, a capacidade de responder aos desafios da vida, ou ao amadurecimento
da responsabilidade, desenvolve-se de forma diretamente proporcional as experiéncias vividas
pela pessoa. Como observam Silva, Baptista e Alvim (2015), o processo de contato e awareness
¢ essencial para que o sujeito desenvolva uma percep¢ao clara de si e de suas escolhas,
possibilitando um posicionamento mais auténtico e responsavel diante do mundo. Assim, a
responsabilidade, ou essa “habilidade responsiva” do educando por sua formagao, nao esta
apenas relacionada a um comprometimento ou “dever” em relagdo ao seu proprio percurso mas
também intrinsecamente ligada ao seu estado de consciéncia, refletindo seu nivel de percepgao
e compreensao do mundo.

Portanto ha um ritmo e uma forma que precisam ser observados e respeitados durante o
processo. Sob essa perspectiva, podemos compreender o grau de violéncia que uma crianga
pode sofrer quando, ainda sem consciéncia sobre determinado aspecto, lhe ¢ atribuida a
responsabilidade — no sentido de obrigagdo — de lidar com situagdes para as quais ainda nao
esta preparada. Seja em uma situagdo concreta, como a exposi¢cdo a uma experiéncia intensa ou
desproporcional, ou em uma situagao hipotética, como a tentativa de introduzir um tema que a
educanda naturalmente ainda ndo demandou, toda acdo que implique em determinar uma
atitude para a qual ela ainda nao estd madura pode ser traumatica. Como apontam Boff e Dantas
(2014), a ruptura da cadéncia natural do desenvolvimento da pessoa pode gerar sofrimentos
profundos e bloqueios no processo de integragdo e de crescimento pessoal.

Assim, tanto do ponto de vista da incumbéncia sobre seu proprio caminho, como sob a
otica de uma habilidade responsiva do ser, a responsabilidade da educanda aflora através de
uma atitude primordial de permanente (frans)formacao. Em outras palavras, queremos sugerir,
com isso, que o desabrochar de uma humanidade expandida e relacional, compreendido como
resultante de um processo de (trans)formacdo humana e que também estd diretamente
relacionado com o estado de consciéncia do ser, nesse sentido, ¢ transcendente. Segundo
Miranda e Rodrigues (2017), o movimento formativo implica ultrapassar fronteiras internas,
favorecendo a emergéncia de novas compreensdes de si e do mundo, o que evidencia o carater
processual e transcendente da formagao humana.

Este ¢ outro aspecto que permeia a concepg¢do do educando como um peregrino
existencial. Mais do que um transcender meramente metafisico, falamos de um transcender que
também ocorre no aqui e agora da imanéncia. Assim como uma peregrina que, para alcangar

seu destino, precisa superar o cansago fisico e “transcender” a fadiga mental, resultante da
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jornada, a educanda, ao longo de sua formacao, precisa realizar deslocamentos ndo apenas
fisicos mas também afetivos, emocionais, mentais e espirituais. Conforme Andrade e Resende
(2015), o crescimento humano implica movimentos continuos de enfrentamento e superacao,
atravessando limites pessoais € socioculturais para que o novo possa emergir no processo de
amadurecimento.

Esses sdo alguns aspectos que indicam a importancia de pensarmos um processo
formativo sustentado em uma perspectiva ecogestaltico-pedagogica. Isso porque, partindo do
pressuposto de que o nivel de responsabilidade e maturidade de um individuo, decorrente de
suas vivéncias e experiéncias, estd diretamente relacionado ao seu nivel de percepcio e
consciéncia, compreende-se, portanto, que essa condi¢do, por sua vez, depende de um processo
de (trans)forma¢do humana que promova o florescimento integral do ser. Como aponta Rohr
(2010) o aprimoramento integral da pessoa humana em seus multiplos aspectos — cognitivo,
afetivo, emocional e espiritual — requer praticas educativas que respeitem sua individualidade
e potencialidade em construgdo.

Em outras palavras, ndo se pode conceber um processo educativo verdadeiramente
formativo que ndo vise a integralidade do ser humano, pois como sugere Morin (2011), uma
educagdo redutora, focada apenas em aspectos técnicos ou instrumentais, compromete o
desenvolvimento da autonomia e da liberdade, elementos essenciais a formac¢do integral. Sob
essa Otica, a ecogestalt-pedagogia propde uma formagdo que integra corpo, mente, espirito e
relacdo com o meio, como ja sugerido em estudos contemporaneos de formag¢do humana
holistica (R6hr, 2010; Morin, 2007, Burow, 1985).

Diante disso, abordaremos a perspectiva da tarefa pedagogica, vista como uma jornada
que, embora realizada desde o principio de modo pessoal, ¢ construida e desenvolvida
coletivamente. Permeados pela peregrinagdo formativa, educadores e educandos, como
hospedeiro e peregrino, partilham e cocriam o caminho que ndo apenas conduz ao
conhecimento mas também a descoberta de si mesmos e do mundo ao seu redor , reconhecendo,
como propoe Rogers (1978), que a educagao €, simultaneamente, um processo de interiorizagao

e de abertura para o outro e para o meio.

5.2.3 A tarefa pedagogica como um exercicio de encontro consigo, com o outro e com

o(s) mundo(s)

Seja na condicdo de hospedeiro ou de peregrina, o género humano tem vivenciado

revolugdes que evidenciam uma era — enquanto fase da peregrinacio — marcada pela
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complexidade (Morin, 2007), em meio a circunstancias moldadas por mudangas constantes,
profundas e velozes que o mundo experimenta (Harari, 2018). Em vista dessa concepcao do
educando, podemos nos situar diante de questdes como: qual ¢ a meta da educagao? Com que
finalidade educamos? O que esperamos do educando como resposta a nossa atividade

educacional? (Rohr, 2013).

Num periodo de transicdo, quando os valores antigos estdo esvaziados e os
costumes tradicionais ndo sdo mais viaveis, o individuo vivencia uma
dificuldade particular para encontrar a si mesmo no mundo. Mais pessoas
vivenciam, mais pujantemente, o problema de Willie Loman em 4 morte do
caixeiro viajante, “Ele nunca soube quem ele era” (May, 2009, p. 45).

Essa dificuldade em encontrar a si mesma, de certa forma, pode ser percebida como um
reflexo do modo como o processo de formagdo humana vem sendo conduzido, muitas vezes
desprovido de um sentido verdadeiramente humanizador. Como aponta Rohr (2013), a
educacdo contemporanea tem sido fortemente marcada por interesses utilitaristas, voltados para
a formagao de individuos moldados as exigéncias do mercado, em detrimento da promogao de
um desenvolvimento humano pleno.

Uma breve consulta ao Google revela que, apesar de boa parte das institui¢des
particulares de ensino fundamental, em Recife, proclamarem o compromisso com a formacgao
integral dos estudantes, os seus slogans ou propostas pedagogicas — como “educagdo para o
mundo”, “preparac¢do para o futuro”, “preparando para a vida”, “seu filho em dire¢do as grandes
conquistas”, “formando geragdes” ou “formando o cidaddo” — levantam questionamentos sobre:
a que mundo, vida, futuro, conquistas ou cidadao estamos nos referindo? Essas interrogacdes
remetem, como discutem Figueiredo e Lima (2021), a necessidade de uma analise critica dos
fundamentos e objetivos educacionais que sustentam tais promessas, evidenciando que muitas
delas podem ocultar perspectivas reducionistas de ser humano.

A questdo levantada por Rohr (2007), que nos ajudou a ampliar e evidenciar a nogao de
educagdo como ciéncia, foi exatamente a perspectiva de compreender o processo de
(trans)formagdo humana com base no propdsito de contribuir para a humanizacdo do ser
humano. Essa humanizagdo, destacada enquanto meta de uma acao pedagogica, ndo deve ser
orientada por parametros externos a pessoa humana, mas fundamentar-se em uma visao integral
e ética da existéncia. Como reforgam Silva e Miranda (2022), a promog¢ao de uma educagdo
humanizadora passa necessariamente pelo reconhecimento e acolhimento da diversidade

humana em seus multiplos aspectos.
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Ao falar da “no¢do de humanidade hegemonica”, referimo-nos a concepgdo de ser
humano historicamente construida sob um modelo eurocéntrico, que tem estabelecido um
padrao universal de humanidade, normatizando e marginalizando outras formas de ser e existir.
Como ressaltam Santos ¢ Meneses (2010), o eurocentrismo tem invisibilizado as culturas
africanas, indigenas e orientais, criando um padrdo de humanidade que, ao pretender ser
universal, acaba sendo excludente. Goulart e Silveira (2020) apontam que o projeto de
modernidade ocidental, com sua logica colonialista, criou uma matriz de pensamento que define
quem ¢ plenamente humano, desconsiderando as pluralidades culturais e histdricas de outros
povos. Essa visao reducionista de humanidade, centralizada no modelo europeu, limita a
diversidade de experiéncias de ser e viver.

Por isso ao falarmos em responsabilidade e (trans)formagdo humana, devemos também
pensar em como essas ideias se relacionam com a constru¢do de uma humanidade que ndo seja
determinada por um Unico modelo, mas que reconhega as multiplas dimensdes da experiéncia
humana. Assim a perspectiva de inclusdo e diversidade nos processos educativos deve se
articular com essa compreensdo plural de humanidade, respeitando as especificidades e
singularidades de cada individuo, como o educando que, embora orientado pelo educador, trilha
seu proprio caminho formativo.

E fundamental enfatizar que ndo estamos, de forma alguma, negando a perspectiva
atualmente predominante. Nossa intensdo, € de lembrar e propor o resgate e integracdo de
elementos igualmente constitutivos da no¢do de humano, mas que sdo permeados por outras
culturas. Compreendemos que essa ampliagdo poderd exigir ajustes e novas formas de
abordagem, mas isso nao significa abandonar o que foi construido ou desenvolvido até aqui.

Pelo contrario, trata-se de enriquecer e fortalecer a no¢ao de humanidade por meio da
integracdo das multiplas possibilidades humanas. E isso vai exigir uma transformagao radical
na percepgao e atitudes sociais, para que essa realidade ampliada da propria no¢do de humano

possa ecoar esse “‘ambi-ente” em cada ser.

Recentemente enquanto acompanhava meu filho ao cinema, uma das
propagandas que antecederam o filme chamou minha aten¢do. Tratava-se de
uma instituicdo de ensino que anunciava o proposito de “educar para a vida”.
No entanto, e apesar de toda a discussao sobre representatividade e reparagao
historica, a pega publicitaria ndo apresentava, por exemplo, uma Uinica pessoa
preta. Essa auséncia, especialmente em uma propaganda veiculada por uma
instituicao de ensino dentro de um espago cultural, deve ser evitada a todo
custo. Caso contrario, permaneceremos perpetrando e perpetuando uma
perspectiva social distorcida, pois ndo corresponde a realidade (O autor, 2025,

S. p.).
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A contradi¢do mencionada no primeiro texto, em que uma pega publicitaria retrata uma
visdo de mundo limitada a uma realidade hegemonicamente branca, ¢ uma questao central no
contexto educacional e social. Isso se torna ainda mais evidente em um pais majoritariamente
composto por uma populacio®® que, em sua maioria, se reconhece como preta, parda, indigena
ou amarela, na qual a representatividade e a pluralidade cultural devem ser adequadamente
reconhecidas e incluidas. Quando um processo formativo ¢ baseado em uma visao eurocéntrica
e desconsidera essas diversidades, ele ndo apenas falha em refletir a realidade da sociedade mas
também compromete a constru¢do das identidades dos individuos.

Nesse sentido, a representacdo social nos espacos educativos e culturais desempenha
um papel crucial, como destacam Figueiredo e Lima (2021). Eles apontam que as
representacdes sociais, especialmente nos ambientes de formagao, tém um impacto profundo
na constru¢cdo das identidades e no reconhecimento dos sujeitos pertencentes a sociedade.
Quando os sujeitos ndo se veem refletidos nas representagdes sociais oferecidas nesses espagos,
isso pode afetar seu processo de inclusdo e o desenvolvimento de sua identidade, tornando-os
distantes da percepgao de pertencimento a uma sociedade plural e diversa.

Portanto a educagdo precisa ser mais do que uma simples transmissao de conhecimentos,
ela deve ser um espaco que contribua ativamente para a construcdo de significados e de
identidades que respeitem e valorizem as multiplas formas de ser humano. Ao integrar
representacdes sociais mais inclusivas e plurais, podemos garantir que o processo formativo
esteja alinhado com a realidade concreta da sociedade e com a necessidade de um mundo mais
justo e igualitério.

Por isso, entendemos como essencial a clareza e a consciéncia acerca da tarefa
pedagdgica e de sua meta central: a humanizagdo do ser. Segundo Freire (1970), a verdadeira
educacdo seria um ato de conhecimento e de constru¢do da autonomia, sendo, portanto, um ato
de humanizacdo. Nesse contexto, a acdo pedagogica ¢ vista como um caminho a ser trilhado,
que nao se limita a mera transmissdo de conhecimento, mas se configura como uma atitude
transformadora. Isto implicaria na “[...] superacao da contradi¢ao educador-educandos, de tal
maneira que se facam ambos, simultaneamente, educadores e educandos” (Freire, 1970, p. 68).
Essa perspectiva reforga a ideia de uma educag@o emancipadora, como destaca Libaneo (2012),
ao afirmar que a pratica educativa deve favorecer a autonomia integral dos educandos, tanto

nos aspectos intelectuais quanto nos morais, mediante a formagao de uma capacidade critica,

3De acordo com o Censo de 2022 do IBGE pela primeira vez, desde 1991, a maior parte da populagdo do Brasil
se declara parda. De acordo com o Orgdo, neste Censo 45,3% da populagdo do pais se declarou parda, 43,5% se
declararam brancos; 10,2% pretos; 0,8% indigenas e 0,4% amarelas (Belandi; Gomes, 2024).
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reflexiva e participativa. Assim promover a autonomia do sujeito implica estimular sua
capacidade critica e seu desenvolvimento integral, respeitando e dialogando com a diversidade
social e cultural (Santos, 2004).

Trata-se, portanto, de uma pratica que contribui de forma efetiva para que o individuo
se realize em sua jornada formativa, alcangando seu pleno potencial. Para isso, essa agcdo deve
buscar o cultivo de qualidades humanas fundamentais como liberdade, verdade, amor, amizade,
confiancga, esperanca, f€, didlogo, justica, beleza e unidade (Rohr, 2010).

Sem desconsiderar que, em algum nivel, a (trans)formagao humana envolve um projeto
de ser humano a ser realizado, e que ndo se trata de um processo sem dire¢do, mas de um
caminho com sentido e intencionalidade, voltado para a edificagdo ¢ a humanizagdo do ser,
afirmamos a coeréncia dessa tarefa pedagogica. Isso porque ela se configura como um exercicio
de encontro consigo mesmo, com o outro e com o mundo, contemplando, assim, a humanizagao
do ser em sua plenitude.

Nesse sentido, ao compreendermos a tarefa pedagogica como um processo que promove
o florescimento do individuo em sua espontaneidade e genuinidade, percebemos a necessidade
de uma abordagem que véa além da simples transmissdo de conhecimento. E necessario um
deslocamento para uma educacdo que também transmita afetos e emogdes, reconhecendo que
o ser humano ¢ influenciado por suas relagdes e experiéncias sensiveis. Essa compreensao se

alinha a visdo de Ribeiro (2009, p. 84), ao afirmar que:

Tudo que ¢ necessario para a manutengdo de nossa vida entra,
obrigatoriamente, na definicdo de quem somos. Se precisamos da agua que
nos mata a sede, do calor que nos aquece, do ar que respiramos, temos de
entender que o ambiente ou 0 meio ambiente entram, necessariamente na
definicdo do que a Pessoa Humana ¢é. [...] Em outros termos, somos
biopsicossocioespirituais, a quadrupla dimensdo de uma ecologia cosmica que
define o ser humano (Ribeiro, 2009, p. 84).

Por isso, torna-se crucial ampliar nossa no¢do de humanidade, integrando perspectivas
de outras realidades e povos. No nosso caso, sentimos especialmente a importancia de explorar
e incorporar elementos das culturas indigenas e africanas, que oferecem visdes integradoras e
profundamente conectadas ao equilibrio entre o humano, a natureza e o transcendente. E nesse
contexto que a Ecogestalt-pedagogia se apresenta como uma alternativa formativa que
ressignifica a (trans)formacdo humana, conectando-a a vida em sua esséncia e as relagdes que

sustentam sua existéncia.
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5.3 ECOGESTALT-PEDAGOGIA ENQUANTO PROCESSO DE (TRANS)FORMACAO
HUMANA

Quando digo que algo ¢ vivo, estou dizendo que estar vivo implica em mil
variaveis que, juntas, permitem que a vida aconteca. Sou um corpo e, assim
como meu corpo ¢ composto por milhdes de elementos diferentes entre si que
o fazem vivo, também o universo ¢ composto de milhdes de elementos
diferentes que o fazem vivo. Sou apenas um dos milhdes de elementos que
compdem o universo [...]. Imagine que o universo ¢ uma bola e que dentro
dela estdo todas as coisas que a compde e que vocé € uma dessas pegas. Vocé
ndo estd fora dela, estd dentro dela. Assim ¢ o universo. Assim ¢ (Ribeiro,
2022, p. 143).

Conforme destaca Ribeiro (2022), a vida emerge da interconexao e interdependéncia de
milhdes de partes que, juntas, compdem o espirito do mundo, a unidade que tudo conecta. Essa
visao amplia nossa compreensdo sobre o processo de (trans)formagdo humana, que também
deve refletir essa concepgao integradora. Dessa forma, a Educacdo assume papel fundamental
na promogao do florescimento integral do ser humano, fomentando a interacdo com o outro,
com a natureza e com as dimensoes transcendentes da existéncia. Para Pinho e Peixoto (2017),
a Educacdo Integral, fundamentada na complexidade, deve propiciar vivéncias que articulem
saberes diversos, reconhecendo o humano em sua multidimensionalidade e inter-relagdo com o
COSMOS.

Consideramos que essa percepc¢do reforca a importancia de praticas pedagdgicas que
reconhegam, simultaneamente, o aspecto transcendente do ser humano e sua inseparavel relagao
com o universo, como também ressalta Toscan (2021), ao indicar que a educacao ambiental
critica deve ultrapassar perspectivas meramente conservacionistas para abarcar uma concepgao
ética, politica e integradora da formagao.

Neste cendrio, propomos a Ecogestalt-pedagogia como alternativa formativa,
compreendendo a Educagao ndo como um fim, mas como meio para a transcendéncia de uma
perspectiva de ego — limitada a uma visdo autocentrada — para uma perspectiva de “eco”, que
resgata a consciéncia do ser humano como parte de um organismo c6smico maior.

Essa abordagem envolve uma proposta formativa que promove a experimentagdo e a
vivéncia tanto da natureza quanto da realidade social, inspirada também em outras nocoes €
realidades humanas, como as perspectivas amerindias e as filosofias africanas. Essas visoes
pressupdem percepgdes mais afinadas — ou até mesmo fundamentos — para concepgdes mais

holisticas, integrais, pluriversais, humanizadas e sistémicas do ser.
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A partir dessa perspectiva, sugerimos pensar a (trans)formac¢ao humana para além dos
paradigmas seculares que ora oscilam entre uma visdo criacionista, ora evolucionista, ambas
frequentemente desconectadas da dimensao espiritual e ecologica da vida. Como destaca Gatti
(2013), a formagao humana precisa incorporar uma concep¢ao mais ampla e ética, que situe o
ser humano como elemento interdependente de um todo organico, inseparavel das tramas da
vida planetdria. Assim, a Ecogestalt-pedagogia se propde a ser um caminho de cocria¢dao de
existéncias mais conscientes, solidarias e harmonizadas com o tecido vivo da Terra.

Portanto, a ideia de uma (trans)forma¢do humana fundamentada numa perspectiva
ecogestaltico-pedagogica, abre espago para refletirmos sobre o processo educativo como um
florescimento das potencialidades humanas de se relacionar e conviver, ¢ ndo apenas com
outros seres humanos, mas também com elementos extra-humanos. Essa abordagem nos
convida a considerar a (trans)formacdo humana como uma etapa no processo de
desenvolvimento integral do ser, em que seu refinamento, como humano, estard intimamente
ligado a uma harmonizagdo e equilibrio planetario.

Assim, o processo pedagogico, entendido nesses termos, ultrapassa a nogdo tradicional
de humanismo, frequentemente baseada em uma visdo eurocéntrica propria do que ¢ “ser”
humano. Dessa forma, a ideia de (trans)formacdo humana expande os horizontes do humano,
deslocando a énfase do antropocentrismo e do especismo, uma vez que a perspectiva
ecogestaltico-pedagodgica permeia a acdo educativa com a intengdo de que tal deslocamento
acontega. A Ecogestalt-pedagogia, portanto, pretende contribuir para o aprimoramento da

relagdo do humano consigo mesmo e com os elementos extra-humanos da vida.

Tratando desse assunto alusivo a formacao humana ser compreendida a partir
de realidades e filosofias amerindias e africanas, mencionadas anteriormente,
fui me dando conta desses elementos das ancestralidades presentes na minha
realidade (O autor, 2025, s. p.).

Figura 12 — Ancestralidade

Fonte: O autor (2025).
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Esta ¢ minha visao enquanto escrevo. Acabei de perceber as duas imagens que
recentemente coloquei ladeando o meu monitor. Trouxe-as de Juazeiro do
Norte, no Ceara, durante uma viagem que fiz para o0 X Encontro Norte-
Nordeste de Gestalt-terapia. Estou lembrando agora de Egidio, um guia nativo
do Vale Catimbau, a que tive oportunidade de conhecer na passagem a
caminho do Ceara. Profundo conhecedor da regido e bisneto de um pajé da
aldeia Kapinaw4d, Egidio nos introduziu no (e ao) vale no cair da tarde, nos
sugerindo uma trilha para a contemplagdo do por do sol, a partir de uma
“yaranda” natural de uma das cavernas do vale (O autor, 2025, s. p.).

Figura 13 — Catimbau, caverna

Fonte: O autor (2025).

No caminho até o destino, motivado por sua forte ligagdo com a regido, que
ele considerava seu "quintal", perguntei a Egidio sobre a historia de ser bisneto
de um Pajé. Isso significava algum tipo de "heran¢a" ou um legado que ele
deveria assumir? Ele respondeu que ndo, explicando que o papel do Pajé na
aldeia ndo era transmitido automaticamente por linhagem.

O lugar do Pajé esta vinculado a uma lideranca conquistada pelo profundo
conhecimento da medicina da mata e pela habilidade de se comunicar com
outros seres. Embora Egidio possua um vasto saber sobre as praticas
medicinais, ele ressaltou que, para ser Pajé, é exigido um nivel de
conhecimento ainda mais abrangente e profundo, envolvendo dimensdes que
transcendem o dominio das ervas e técnicas tradicionais. Recordo de, no
moment, esse aspecto ter me chamado a aten¢do enquanto um principio para
a designacao de alguém a lider da Aldeia, o seu notorio conhecimento e, ao
mesmo tempo, sua relacao afetiva — e efetiva — com o ambiente.

Gostaria de compartilhar um didlogo que mantive com Egidio, como exemplo
de como a formacao humana a partir de outras realidades — no caso do nosso
guia, de ter sido educado a partir de uma relacdo com o meio bastante distinta
da maioria das pessoas, considerando sua ancestralidade indigena — evidencia
outras possibilidades de contato e de relagdo que ndo se baseia eminentemente
na perspectiva de o modelo de educagdo determinado pelos invasores. A
conversa ndo foi registrada, de modo a escrita ndo reflete a literalidade da
conversa (O autor, 2025, s. p.).

Eu:

- Egidio, fala uma coisa: como é que vocé percebe a relagio do povo aqui com
o vale? Ja escutei algumas pessoas comentarem sobre experiéncias profundas
que tiveram aqui no Catimbau que variam de vivéncia mistica pelo contato
profundo com a natureza a avistamentos de seres elementares da natureza. E
ai? Nessas tuas dormidas por aqui, a noite, nunca rolou de vocé ter alguma
experiéncia desse tipo, ndo?

Egidio:
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- Mai! Ja vi coisa aqui Filipe, sozinho, acompanhado com um grupo de
pessoas, de ter gente que quase surtar!

Eu:

- Sério? Que papo foi esse?

Egidio:

- Umas luzes ... oia ... umas luzes, de noite, na altura do peito da gente, vindo
assim 6 ... bem de frente pra nois!

Eu:

- Caraca ... e ai, ndo tivesse medo?

Egidio:

Nio. Tenho medo dessas coisas ndo Filipe. Oi, o medo da gente é a gente
quem cria! E outra, o que € ndis podia fazer?

Eu:

- Total. Mas e ai? — perguntei curioso.

Egidio:

“Fiquemo” parado. Teve um cabra que “quaje” que surta, faltou pouco —
Egpidio! ta vindo pro lado da gente — ele falou, doidinho, desesperado!

Eu:

-E ai, e tu?

Egidio:

- Eu? Eu disse — ¢ ta vindo mermo! E nois num pode fazer ¢ nada! Nois s
pode observar.

O que ¢ que nois podia fazer, Filipe? Nada! Eu comecei a olhar as bichas!
Umas bola de luz, que parecia a luz do dia ... ficaram assim ... como daqui pra
aquele pé de pau (eu calculei uns 5 a 6 metros de distdncia da gente), e uns
povo aperreado ... eu disse:

- Se num quisere v€ vao tudo pra dentro da barraca (de camping). Com um
pouco mais subiram, assim ... ligeira (O autor, 2025, s. p.).

Fonte: O autor (2025).

Enquanto relembro o encontro com Egidio e as historias que ele compartilhou
a beira do Vale do Catimbau, percebo como essa experiéncia se entrelaga com
principios formativos da Gestalt-terapia. A espontaneidade e abertura com que
Egidio disse ter atuado naquela circunstancia, nds podiamos constatar ali, nas
suas acgoes pela caminhada. Nela, nos apresentou uma diversidade de plantas
e seus respectivos beneficios. Comentou da necessidade que sente, em
algumas circunstancias, de vir dormir dentro do vale. Disse sentir necessidade
do contato com a terra, com o clima, com “o mato”. Contou que tinha uma
excelente acuidade visual noturna e que seus ouvidos também conseguem
distinguir ruidos que para muitos sdo imperceptiveis. Compartilhou conosco
suas impressdes sobre as pessoas que visitavam o vale e que ele servia de guia.



198

Algumas, segundo ele, demonstravam niveis de desconexdo com o meio que
refletia numa desconexdo consigo mesmo. Outras, como o caso especifico de
uma mulher que apds uma separagdo, sentindo-se insegura ¢ com medo da
vida, decidira enfrentar seus fantasmas acampando sozinha dentro do vale.
Egidio nos contou que a primeira noite ela passara ali naquela caverna. Ele
teria deixado uma fogueira acessa e um radio controle para comunicagao.
Comentou o bem que a experiéncia tinha feito para a pessoa, que saira
renovada da vivéncia. Para fechar, Egidio evocou a can¢do de Edson Gomes
“Na sombra da noite” para fundamentar sua ideia de que ha coisas das quais
nés s6 transcenderemos ‘“madrugando”, “despertando” e ‘“‘caminhando”
através da coisa. Ou seja, € no jeito simples e direto com que Egidio lidava
com o que surgia — as luzes no escuro, o susto das pessoas, o desconhecido —
havia uma sabedoria que ecoa aquilo que Fritz Perls (1979, 2011) tanto
destacou: a importancia de estar presente ao que acontece, sem buscar fugir
nem tentar controlar a experiéncia (O autor, 2025, s. p.).

Figura 15 — Musica 7

Fonte: O autor (2025).

Na sombra da noite
(Edson Gomes)

Na sombra da noite

Acontecem coisas

Coisas que acontecem

Na sombra da noite

Acontecem coisas

E quem madruga é quem pode ver

Quem perambula € quem pode ver, € € 6

Quem ndo tem sono € quem pode ver, ndo [...] (Na sombra [...], 2018, 00 min
14 s).

A proposta da Ecogestalt-pedagogia nao deve ser entendida como um protocolo ou um
conjunto de diretrizes metodologicas fixas, tampouco como um sistema de parametros e
avaliagdes que se sobreponha ao encontro vivo entre seres humanos. Ela se delineia antes, como
um processo de (trans)formacdo humana, fundamentado nos principios da Teoria da
Multidimensionalidade do Ser, de Ferdinand Rohr, e nos aportes existenciais da Gestalt-terapia,
de Fritz Perls.

Essa perspectiva emergiu a partir da pratica vivida no processo formativo de Gestalt-
terapeutas, em que se evidenciou a necessidade de uma compreensdo mais ampla e integrada
do ser humano. Em seu desenvolvimento inicial, compreendemos que a Ecogestalt-pedagogia

pode dialogar ndo apenas com a formagao clinica mas também com a educagdo de modo geral,
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sendo direcionada a educadores e a todos que se envolvem em processos formativos orientados
para o reconhecimento e a integracdo dos aspectos fisicos, emocionais, mentais/psicologicos e
ecologicos/espirituais da existéncia.

Assim, o foco, desta reflexao, ndo esta na construcdo de um método sistematico ou de
um modelo fechado mas sim na valorizagdo da experiéncia formativa como expressdo da
totalidade do ser. A Ecogestalt-pedagogia se apresenta, portanto, como um convite a considerar
0 processo educativo como um espago de ampliacdo de consciéncia e de refinamento da
presenca, em conexao com o humano e o extra-humano, respeitando o movimento natural de
florescimento de cada ser.

No que segue, o subitem 5.3.1 se dedica a apresentar os elementos que, ao longo do
estudo, se revelaram formativos e essenciais para sustentar uma perspectiva ecogestaltico-
pedagdgica da (trans)formacao humana. Nesse sentido, busca-se atender ao objetivo especifico
b), que consiste em reunir e expor aspectos tedrico-praticos que fundamentam essa concepcao,
em especial, no que diz respeito & compreensdao ampliada da pessoa humana e as implicagdes
existenciais, ecoldgicas e relacionais desse processo.

J& o item 5.3.2 dirige-se a elencar apontamentos para a co-criagdo de uma Ecogestalt-
pedagogia enquanto (trans)formagao humana, atendendo ao objetivo especifico ¢). A partir dos
elementos apresentados, o intuito ¢ indicar possibilidades abertas de construg¢do conjunta,
reconhecendo a dinamicidade, a incompletude e a dimensao processual dessa proposta. Trata-
se, portanto, de provocar a reflexdo e sugerir caminhos que respeitem a singularidade dos
contextos e dos sujeitos implicados nos processos formativos, mantendo o espirito de abertura
e de constante (trans)formacao que permeia tanto a visdo ecogestaltica quanto a perspectiva

existencial gestaltica.

5.3.1 Elementos formativos para uma Ecogestalt-pedagogia

Sinto que é necessario fazer um destaque antes de iniciar minha sustentacdo
sobre este topico. Trata-se de uma frase mencionada por Alvaro, certa vez,
durante uma aula da formagao ao tratar dos experimentos na Gestalt-terapia:
"Podemos até saber como um experimento comeca, mas jamais poderemos
prever como ele termina." Essa ideia sintetiza o carater dindmico e
imprevisivel que marca os processos experimentais. Diante disso, destaco o
limite — e mesmo a dificuldade — de traduzir plenamente a no¢do de uma
Ecogestalt-pedagogia, ja que sua emergéncia constitui, ela propria, um
experimento em andamento, intrinseco a sua proposta. Tal como em qualquer
experimento, ¢ imprescindivel apresentar uma proposta inicial antes de seu
desenvolvimento, mas é somente com o engajamento espontaneo da pessoa,
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casal ou grupo que o experimento se concretiza ¢ ganha vida (O autor, 2025,
S. p.).

Nesse contexto, o que se delineia aqui sao os elementos formativos que se revelaram ao
longo do percurso deste estudo, com a intengdo de sustentar uma perspectiva ecogestaltico-
pedagdgica da (trans)formag¢do humana. Trata-se de uma constru¢do aberta e processual,
orientada pela compreensdao ampliada da pessoa humana e pelas implicagdes existenciais,
ecologicas e relacionais desse processo.

A Ecogestalt-pedagogia, portanto, ndo se apresenta como algo definitivo, acabado ou
estatico, mas como uma ideia em continua construcdo, aberta a reflexdo, ao didlogo e ao
aperfeicoamento. O que se propde ¢, ao final, uma inspiragdo para praticas e processos
formativos voltados a humaniza¢do do ser, em sintonia com os principios que emergem da
Gestalt-terapia e da Teoria da Multidimensionalidade de Rohr.

E importante destacar também o contexto que possibilitou o surgimento dessa
concepgdo. O processo de (trans)formacgao aqui desenvolvido floresceu em um espaco propicio
a experimentacdo e a abertura: o Nucleo Educacdo e Espiritualidade do PPGEdu/UFPE. Esse
ambiente, ao acolher a proposta, desempenhou um papel central na emergéncia da Ecogestalt-
pedagogia, revelando, na pratica, os principios que fundamentam sua proposta.

Assim, este trabalho de mestrado manifesta, em grande medida, os valores e a coeréncia
interna do Nucleo, integrando teoria, experiéncia e forma¢do humana em um movimento que

busca sempre o florescimento do ser em sua integralidade.

Estou me dando conta de que, quando iniciei o mestrado, minha intengao era
discutir a dialogicidade e a espiritualidade na educag@o, com o objetivo de
apontar possiveis contribui¢des para a gestalt-pedagogia. Minha proposta
buscava aproximar a concep¢ao da multidimensionalidade do ser (Rohr, 2010)
a abordagem. Para isso, pretendia explorar o universo buberiano, que
identifiquei como um ponto de convergéncia entre a Gestalt-terapia — base
teorica da gestalt-pedagogia — e a nogao de formagdo humana em Rohr. Dessa
forma, vislumbrava integrar a teoria de Rohr, por meio do elo com Buber,
como um fundamento filoséfico para aproximar a perspectiva da
espiritualidade do contexto da gestalt-pedagogia. De certo modo, percebo que
iniciei esse processo a partir de um lugar de "coadjuvante", buscando
compreender como as nogdes de dialogicidade em Martin Buber e de
espiritualidade em Ferdinand Rohr poderiam contribuir para a construgao de
uma gestalt-pedagogia entendida como um processo de formagao humana que
incorporasse, em seus fundamentos, a espiritualidade como caminho para a
humanizac¢do do ser. Agora, ao finalizar — ou, talvez, ao concluir esta etapa —
do trabalho, percebo que meu lugar mudou. Nao € mais apenas um lugar de
reflexdo, mas também de proposi¢do e, em alguma medida, de afirmagdo.
Mais precisamente, de autoafirmacdo. E essa autoafirmagdo, embora ainda
incompleta e inacabada, se d4 em abertura e em processo — assim como este
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dialogo em andamento sobre as perspectivas da formagao humana integral de
Ferdinand Rohr para a ecogestalt-pedagogia (O autor, 2025, s. p.).

Essa trajetoria revela aquilo que identificamos como o principio da abertura ao
processo experiencial. Ao iniciar o mestrado, reconhego que assumi uma postura mais de um
observador, com movimentos para tentar compreender € encontrar nos pensamentos de Martin
Buber e Ferdinand Rohr os elementos em comum que pudessem servir para uma aproximagao
entre espiritualidade e formacao humana na gestalt-pedagogia. Era, de certo modo, um lugar de
escuta e acolhimento — onde a intengdo era me deixar atravessar pelas ideias e buscar, nelas,
sentidos possiveis para a educacdo e para o ser humano.

Contudo, ao longo do percurso, o que era inicialmente apenas reflexdo, tornou-se
também proposi¢ao. O que era acolhimento das ideias alheias, transformou-se em expressao de
um movimento interno que ganhava forma, ainda que imperfeita, ainda que em processo. Essa
passagem ndo aconteceu de maneira planejada; foi o proprio caminhar, permeado por encontros,
vivéncias e atravessamentos, que me convocou a ocupar um novo lugar: o lugar da
autoafirmacao em didlogo, da criagdo que nasce da propria vivéncia.

A abertura experiencial foi, portanto, o solo onde essa transformacao pdde acontecer.
Nao se tratou apenas de um estudo intelectual, mas de um mergulho existencial, no qual fui
chamado a experienciar o que lia, o que sentia, o que estava vivenciando. Aprendi a respirar
como abertura primordial para uma abertura para a vida. Respirar as exigéncias, as duvidas, as
insegurancas e desafios, consistiu em um profundo mergulho no acolhimento das
circunstancias.

E, nesses mergulhos, percebi algo primordial para a compreensao da formagao humana:
essa abertura que emerge no educando, em grande medida, ¢ um espelhamento da atitude de
abertura que encontra no educador. Isso refor¢a a tese da importancia da comunidade para o
processo de aprimoramento humano. Afinal, a possibilidade de (trans)formacdo ndo ¢ um ato
isolado ela floresce quando encontra um ambiente sensivel, uma presenca que acolhe os
deslocamentos e os movimentos que nascem da prépria vida. Como Morin (2011) nos ensina,
a educagdo deve abrir-se ao imprevisivel, ao incerto, ao novo, favorecendo a emergéncia do
potencial humano em um ambiente que ndo s6 acolhe o saber mas também o ser em processo
de transformacao.

Assim,como um educador que caminha ao lado, atento as nuances de quem se forma, ¢
preciso que haja espago para o imprevisto, para o novo que emerge, para a mudanga de rota

que, neste sentido, ¢ um ato de respeito ao processo vivo do ser. A formagao humana, assim, se
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revela ndo como um percurso previamente tragado, mas como um constante abrir-se ao que se
apresenta — na relacdo, no encontro, na travessia.

Dessa forma, a emergéncia de uma Ecogestalt-pedagogia enquanto (trans)formacao
humana ndo pode ser entendida como um produto acabado ou como uma teoria cristalizada. Ela
¢ fruto de um processo de abertura, de escuta e de criacdo em andamento, que sé pode se dar
em um terreno fértil, preparado ndo apenas pelas ideias, mas pela vida que se deixou afetar e
transformar no caminho.

Nesse sentido, para que o contato com o Nucleo Educacao e Espiritualidade e com seus
ideais de formacdo pudesse favorecer o surgimento dessa concepc¢do, houve um percurso
anterior que preparou o terreno para essa possibilidade. Um percurso tecido, por um lado, pela
minha vivéncia e experiéncia como terapeuta — no consultério — e, por outro, pela minha
atua¢do como educador, nas orientacdes de estagio, no curso de formacdo e nos processos de
supervisao.

Conforme mencionei, em capitulo anterior, ainda na graduagdo iniciei as disciplinas
pedagbgicas especificas para a habilitacdo em Licenciatura Plena em Psicologia, o que
demarcou, em meu diploma profissional, o vinculo com ambas as areas. Esse percurso fez com
que, desde o inicio de minha atuagdo como psicologo, o aspecto educacional estivesse presente

em minha prética.

Assim, ainda no primeiro ano ap6s a formacao, além de realizar atendimentos
no consultorio, comecei a lecionar em um curso técnico de nivel médio e a
ministrar aulas em grupos introdutorios sobre Gestalt-terapia, no Mutuar. Trés
anos depois, em 2009, com a estruturagdo do Programa de Acessibilidade a
Psicoterapia (PAPSI), vinculado ao Mutuar, iniciamos um processo de
formagao continuada no ambito do projeto. Esse processo tinha como objetivo
oferecer suporte teodrico e técnico as profissionais que se integravam ao
programa. Dessa forma, at¢ 2017, todas/os as/os profissionais que atuavam no
PAPSI participavam de supervisdes quinzenais e de atividades pedagogicas
voltadas a discussdo e a imersao em temas diversos. Um exemplo dessas a¢oes
era o ciclo de palestras 7Tu-Mutuando. Essa atividade promovia debates e
reflexdes por meio de vivéncias conduzidas por convidadas/os de diferentes
areas e profissoes, sempre alinhadas aos pressupostos da Gestalt-terapia.
Assim recebemos, além de profissionais da psicologia, capoeiristas,
economistas, musicos, jornalistas, religiosos, académicos, entre outras areas.
Em 2018, o aumento da procura de profissionais interessados em integrar o
PAPSI nos fez perceber que o programa, originalmente concebido para
viabilizar o acesso a psicoterapia para a populacdo de baixa renda, havia
passado a atender, espontaneamente, outra demanda social: a transigdo de
egressas/os de Psicologia para o mercado de trabalho. Especificamente para a
pratica clinica psicologica, com fundamentacao na Gestalt-terapia. Em outras
palavras, o programa tornou-se uma ponte para que profissionais recém-
formadas/os — e, posteriormente, aquelas/es que buscavam uma mudanca de
area de atuagdo — pudessem, por meio de uma formacdo clinica mais
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aprofundada, desenvolver e aprimorar as habilidades essenciais a pratica
como gestalt-terapeutas, iniciando suas carreiras com maior confianca e
preparo nesta area. Ao perceber esse aspecto, atualizamos os processos €
reformatamos a concepgdo da formacgdo, que passou a adquirir um status
proprio. Dessa forma, deixou de ser um "suplemento" do PAPSI para
consolidar-se como uma proposta independente: o Curso de Formagao Clinica
em Gestalt-terapia. Essa reformulacdo permitiu oferecer um preparo mais
avancado na abordagem, enquanto o PAPSI se tornava um "campo de estagio"
para aquelas/es profissionais que desejassem e pudessem disponibilizar parte
de suas agendas para prestar servicos por valores acessiveis, a partir do
segundo ano do curso. Logo, passamos a conceber ¢ sistematizar a proposta
pedagogica da formacao, que foi estruturada em cinco atividades principais:
modulos tedrico-vivenciais, grupo terapéutico, ciclo de palestras, supervisao
e workshop. As trés primeiras atividades ocorriam mensalmente, com cargas
horarias de 12h, 2h e 2h, respectivamente; a supervisdo era realizada
quinzenalmente, com 2h por encontro; ja o workshop, de carater semestral e
imersivo, tinha uma carga horaria de 12h (O autor, 2025, s. p.).

A proposta de formagao descrita reflete nossa percep¢do sobre a importancia de
sensibiliza¢do para o contato e o campo, um principio fundamental para uma ecogestalt-
pedagogia, ao promover um espago de aprendizado imersivo e multidimensional. No
desenvolvimento do PAPSI e do Curso de Formagao Clinica em Gestalt-terapia, podemos
indicar o cuidado em integrar as diferentes dimensdes do ser humano, reconhecendo as
multiplas influéncias do contexto social, profissional e emocional no processo de
aprendizagem. A formacdo continua e as diversas atividades pedagogicas oferecidas aos
profissionais, como supervisoes, palestras e grupos terapéuticos, pretendem criar um ambiente
que respeita e nutre as relagdes de contato entre os participantes, promovendo a escuta € o
acolhimento das experiéncias e vivéncias de cada individuo.

A sensibilidade para o contato e o campo, no contexto da formagao clinica em Gestalt-
terapia, se reflete ndo apenas na criacdo de um espaco relacional em que a escuta e a vivéncia
se entrelagam, mas também na intencionalidade pedagdgica de abrir mao de um modelo
tradicional centrado em titulos e especializagdes. No curso, o foco ndo estd em atribuir um
status de especialista aos participantes, mas em aprofundar as vivéncias e a compreensao dos
processos relacionais, alinhando-se a proposta de uma formagdo transformadora. Esse
direcionamento pedagdgico busca refletir a autenticidade das experiéncias individuais e
coletivas no campo terapéutico, reconhecendo que a verdadeira aprendizagem ocorre através
do contato genuino com o outro € com o proprio processo de crescimento.

Embora o modelo proposto contasse com educadores e educadoras convidada/os, em
sua maioria mestra/es e doutora/es com amplo conhecimento pratico, o curso ndo conferiria aos

participantes, tal qual na minha formagdo, o status de especialistas na area. Esse formato
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buscava priorizar a profundidade das vivéncias e a perspectiva relacional sobre a formacgao
técnica formal, alinhando-se ao proposito maior de promover uma abordagem transformadora
e humanizadora no processo de aprendizado. A necessidade de questionar o “atrativo”
mercadologico dos titulos e especializagdes levou-nos a refletir sobre o real proposito de formar
gestalt-terapeutas. Ao oferecer a Formacao Clinica em Gestalt-terapia, tal qual vivenciamos na
nossa propria, nao buscavamos apenas gerar mais profissionais com diplomas mas sim fomentar
uma pratica reflexiva e sensivel, em que o campo de aprendizado fosse, de fato, um lugar de
transformagao pessoal e profissional.

Essa reflexdo se torna ainda mais relevante diante da observacao de que grande parte
dos egressos da graduagdo busca, na maioria das vezes, uma pos-graduagdo com foco em
titulos, enquanto uma parcela menor busca uma “pos-formagao”, isto €, uma experiéncia mais
profunda e menos voltada ao mercado. Essa distingdo reflete uma concepg¢do mercadolédgica de
“des-envolvimento” que, infelizmente, ainda influencia o cenério educacional. O “valor”
atribuido ao capital cultural e escolar reflete a reprodugdo das desigualdades sociais, como
argumentado por Bourdieu e Passeron (2023). Nesse cendrio, a formagdo proposta no curso se
distanciava dessa logica e buscava dar énfase ao cultivo da sensibilidade para o campo
relacional, permitindo que os participantes ndo apenas se formassem como profissionais, mas
se transformassem como seres humanos em contato com o outro.

Isso porque um processo formativo pautado por uma logica de "gradacao" — seja no
sentido de '"sequenciamento" ou etapas, seja no de "graduacdo" — como "graus" de
escolarizag¢do indicativos de hierarquia ou até mesmo de humanizacdo, pode levar a uma
percepcao e consequente expressao do ser, distorcida. Em outras palavras, essa logica carrega
uma certa ideia de que os processos formativos seriam capazes de determinar, quantitativa e
qualitativamente, a condi¢do de humanidade de um individuo, como se alguém fosse "mais
humano" que outro por ter maior nivel de escolaridade.

Para Santiago (2010), a escolarizagdo € uma caracteristica das sociedades modernas, nas
quais se torna necessaria uma instituicao especializada na educagdo e um profissional especifico
para ensina-la. Esse modelo institucional, por um lado, reduz e restringe o educar, que em outros
tempos “[...] fluia de forma indireta, por meio da participacdo do educando nas atividades nas
quais ele era aprendiz” (Santiago, 2010, p. 183). Surge entdo a centralidade da escola como
espaco privilegiado de formacgdo, deslocando outras instancias educativas para um papel
secundario. Esse processo de escolarizagdo para Paul Goodman, conforme explica Belmino
(2016, p. 73), seria responsavel pela introducdo das criangcas em um contexto social que “[...]

as torna apaticas, desvitalizadas e sem espontaneidade, devido as estratégias coercitivas
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utilizadas pelo modelo educacional obrigatério, que prima pela obediéncia, a ndo criticidade, a
repeticdo e a submissao”.

Por outro lado, a valorizagdo do professor-especialista refor¢a a separacdo e o
isolamento das etapas formativas, fragmentando o processo de aprendizagem. Frequentemente,
essa perspectiva ¢ reforcada pela exigéncia do mercado de trabalho, levando muitas pessoas a
questionar qual a utilidade de cursar algo que nao lhe confira a certificacdo formal especifica
para o desempenho da func¢do. Assim, acabam optando por formagdes que estejam em evidéncia

no mercado, em vez de experiéncias mais profundas e transformadoras.

Senti um certo lamento ao escrever isso €, ao entrar em contato com esse
sentimento, comecei a visualizar algumas imagens, momentos no consultorio
com clientes de diversas areas, que dao forma a esse sentimento. Lembro-me
de conversas com pessoas de diferentes trajetorias, compartilhando a
frustracdo de ndo terem tempo para uma aula de teatro, canto, costura ou
culindria; ou, ainda, para estarem mais presentes com seus filhos, para se
envolverem em atividades voluntarias, para desfrutarem do o6cio ou da
contemplagcdo — em resumo, para dedicarem mais tempo a si mesmas.

Em vez disso, muitas/os se deparam com a necessidade de especializacdo
profissional tdo constante que expressam uma certa sensagao de opressao.
Alguns, frequentemente por estarem presos a seguranca de um concurso
publico, revelam e contatam o medo de abrir mao dessa estabilidade. E alguns,
nessa busca por estabilidade, acabam cristalizando ¢ adoecem. E veja, estou
tratando de um recorte privilegiado da sociedade, pessoas que t€ém acesso a
esse tipo de servico e a oportunidade de refletirem sobre sua propria
existéncia. Em se tratando de clientes do PAPSI, a realidade é muito mais
complexa.

Por outro lado, também ja fui testemunha de historias de transformagao
profunda, de pessoas que decidiram confrontar essas amarras e seguir suas
inspiragdes e intuicdes. Em um caso particular que pude acompanhar esse
processo, acompanhei uma biomédica que ao concluir um mestrado na area,
assumiu que n3o desejava a realidade acadé€mica para sua vida e decidiu
investir em outra habilidade que tinha aprimorado e que ja lhe conferia retorno
financeiro, a fotografia. Em outro exemplo, um executivo que, antes se vendo
como um "super-homem" — impenetravel e invulneravel emocionalmente —
, abriu mao de sua couraga de aco e hoje prefere a leveza descontraida de um
“Clark Kent” na lide com seus negocios, que também migrou de area (O autor,
2025, s. p.).

A escrita acima aponta para a compreensdo da pessoa em sua multidimensionalidade,
pois revela as varias facetas que habitam cada sujeito — suas emocgdes, suas aspiracdes artisticas,
seus vinculos familiares, seus desejos de contemplacgdo e servico ao outro, bem como as tensoes
entre seguranga profissional e realiza¢do pessoal.

Este tltimo aspecto, inclusive, a seguranca profissional e realizagao pessoal, aponta para
tensionamentos decorrentes de uma realidade social permeada por competi¢do, controle e

exigéncias de perfeicdo. Marcas de nossa cultura contemporanea que reforcam e limitam o
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potencial humano a conformidade social. Para Perls (1977a, p. 17), essas pressdes derivam
justamente de uma educa¢do que enfatiza e recompensa sobretudo o desenvolvimento
intelectual em detrimento das demais dimensoes do ser, contribuindo dessa forma para se “[...]
ter a praga do perfeccionismo de forma a estar livre de criticas, e abrir a senda infinita da tortura
mental”. Embora seja inegével a importancia da dimensdo mental para a trajetdria profissional,
ela tem se tornado um fator determinante nas escolhas educacionais, privilegiando muitas vezes
cursos de especializagdo em detrimento de formagdes voltadas ao desenvolvimento pessoal ou
académico que nao sdo reconhecidas como “exigéncias” ou tao valorizadas pelo mercado.

Por exemplo, como seria se empresas ou concursos publicos passassem a demandar ou
valorizar, com uma pontuagdo equivalente a de um “curso na area”, habilidades relacionadas a
um desenvolvimento humano mais amplo, como ter um curso de palhago, saber tocar um
instrumento ou ser faixa-preta em alguma arte marcial? E se pessoas que atuam como
voluntarias, dedicando tempo a hospitais, orfanatos ou abrigos, pudessem receber um acréscimo
salarial por essas a¢des?

Numa ecogestalt-pedagogia, reconhecer essa multiplicidade ¢ fundamental: a formacao
deve acolher ndo apenas a dimensdo técnica, mas também as dindmicas afetivas, criativas e
existenciais dos participantes. S6 assim podemos criar espacos de aprendizagem que integrem
corpo, emogao, imaginacao e contexto social, oferecendo suporte para que cada pessoa construa
seu projeto de vida de forma holistica, coerente com seus valores e talentos e em didlogo
constante com os diferentes “campos” — interno e externo — nos quais esta inserida.

Compreendemos, porém, que essa valorizagdo ampliada, por si s6, ndo garante a
humanizagdo dos processos. Afinal, ndo se pode obrigar ninguém a despertar, de “fora para
dentro”, elementos humanos como a empatia, por exemplo.

Diante desse entendimento, a ecogestalt-pedagogia exige, além da ampliacdo dos
curriculos para abarcar dimensdes afetivas e existenciais, o testemunho de praticas concretas
que alinhem competéncias técnicas a propésitos coletivos mais profundos. E nessa perspectiva
que podemos langar o olhar para politicas e programas que — embora nao se proponham a formar
terapeutas — ilustram, de modo paradigmatico, como educar para a vida integral: ndo apenas
para o mercado, mas para o bem-estar comum.

Um exemplo emblematico ¢ a Portaria Conjunta SAD/SETUREL n° 99/2015, do
Governo de Pernambuco, que institui o “Pedala Servidor” (Policia Civil de Pernambuco, 2015).
Ao conceder folga e facilitar o acesso a bicicletas a quem adota 0 modal cicloviério no trajeto
casa-trabalho-casa, o programa ndo s6 incentiva a mobilidade urbana sustentavel, mas também

fortalece valores de autonomia, salide e responsabilidade socioambiental (Policia Civil de
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Pernambuco, 2015). Essa iniciativa mostra como uma medida de carater técnico-operacional
pode promover simultaneamente um estilo de vida mais humano, contribuindo para a
transformagao conjunta de individuos e comunidades.

A ecogestalt-pedagogia, ao reconhecer a pessoa em sua multidimensionalidade, inspira-
se diretamente nos principios formulados por Fritz Perls e em amplia¢des propostas por
Ferdinand Rohr. Para Perls (1977a), o ser humano nao se reduz a sua dimensao intelectual,
antes, ele se constitui na totalidade de experiéncias sensorio-afetivas, criativas e existenciais
que emergem num campo de relagdes dinamicas. E, nesse sentido, que Perls (1977a, p. 17)
alerta para a “praga do perfeccionismo” como fruto de uma educagdo fragmentada, que
privilegia o desenvolvimento mental em detrimento da integragdo do organismo-campo. Ja
Rohr (2013) enfatiza que todo processo formativo deve considerar o individuo em sua
integralidade. Isso implicaria em considerar o elemento da transcendéncia humana através da
dimensdo espiritual como aspecto primordial para uma educagdo com base na integralidade
humana.

Assim, ao resgatarmos esses aportes tedricos, torna-se evidente que uma formacao
verdadeiramente humanizadora s6 se concretiza quando abraga a complexidade do ser em todos
os seus planos. Perls (1977a) nos lembra que a cura acontece na integragdo espontanea das
polaridades e na aceitacdo das proprias imperfeicoes, enquanto Rohr (2013) reforca que o
educador deve criar “campos de didlogo” onde as diferentes dimensdes do aprendiz se
manifestem e se transformem mutuamente. Desse modo, a ecogestalt-pedagogia ndo apenas
reivindica curriculos ampliados, mas orienta-se por uma visao de educagdo como ecossistema
relacional, em que o desenvolvimento técnico e o florescimento existencial caminham lado a
lado rumo a uma pratica formativa mais plena e consciente.

A partir dessas reflexdes, movemo-nos agora para o terreno pratico da ecogestalt-
pedagogia. No item 5.3.2, apresentaremos apontamentos que permeiem a percepgdo do
organismo-campo: ideias que articulam a construg¢do participativa de experiéncias tedrico-
vivenciais, o cultivo de espagos de didlogo auténtico, a inser¢ao de praticas sensorio-afetivas e
a promogao de aprendizados que integrem corpo, emog¢ao e contexto social. Esses apontamentos
ndo surgem como prescricdes fechadas, mas como pistas abertas ao exercicio criativo de
educadores e aprendizes, convidando todos a desenhar juntos uma ecogestalt-pedagogia viva e

em constante transformagao.

5.3.2 Apontamentos para a co-criacio de uma Ecogestalt-pedagogia
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Apontar caminhos para a constituicao de uma Ecogestalt-pedagogia implica reconhecer
anatureza inacabada e processual da (trans)formagao humana. Trata-se de pensar possibilidades
abertas para a co-criagao de praticas pedagogicas que promovam uma atitude relacional fundada
no espirito humano, concebida como predisposi¢ao para estabelecer vinculos genuinos com o
ser, com o outro e com o mundo. Essa atitude, nutrida no decorrer de um processo ecogestaltico-
pedagdgico, se ancora em valores que emergem como eixos de orientagdo: liberdade, verdade,
amor, amizade, confianga, esperanga, fé, didlogo, respeito, justica, beleza ¢ unidade (Rohr,
2010).

Em sintonia com essa perspectiva, propomos uma abertura a relacdes humanas mais
espontaneas, pacificas, amorosas e respeitosas, abrangendo a totalidade do “ambi-ente” — o
proprio ser, a humanidade, os seres extra-humanos, a natureza, o cosmos ¢ a vida em sua
poténcia. Esse movimento dialoga com perspectivas decoloniais (Ferreira et al., 2023; Ferreira;
Silva, 2016; Ferreira; Silva; Cunha, 2024) compreendendo a (trans)formag¢ao do ser como um
continuo transcender de formas obsoletas, rumo a uma ampliagdo dos aspectos trans-humanos
que nos constituem.

A ecogestalt-pedagogia, nesse horizonte, ndo busca impor moldes, mas potencializar
processos singulares de tornar-se — talvez ndo mais apenas Homo sapiens sapiens, mas
também Homo sapiens humane. Em certa medida, a no¢do configura um apelo a resisténcia,
voltado ao cuidado e a preservacao do espirito humano, deslocando o foco da educacao para a
compreensdo do processo de (trans)formagdo humana como aprimoramento, ampliacdo e
refinamento do humano. Mesmo porque, em periodos de transicdo — momentos em que valores
antigos se esvaziam e costumes tradicionais ja ndo se mostram viaveis, COmo parece Ser 0 nosso
tempo —, o ser humano experimenta obstaculos particulares para encontrar a si mesmo no
mundo.

Esse dilema pessoal, inerente a consciéncia humana, conforme sugere Rollo May
(2009), torna-se ainda mais agudo em épocas de mudangas culturais radicais. Exemplo disso ¢
a nova ordem geopolitica que comecgou a se delinear com o governo de Trump, marcada pela
imposicao de tarifas comerciais, alfandegarias e por uma declarada guerra comercial contra a
China. Nesse contexto de instabilidade, os transtornos particulares — expressoes da situacao
humana bésica — tendem a se agravar, o que resultaria, segundo May (2009), em uma crise de
perda do sentido de significagdo. Essa perda de sentido se caracteriza literalmente por um
sentimento de insignificancia. A pessoa ndo consegue significar a si mesma.

Nesse contexto, a ecogestalt-pedagogia, alicercada na Gestalt-terapia e na Teoria da

Multidimensionalidade de Rohr, alinha-se a essas bases tedricas enquanto integra outras
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concepgdes de humano, particularmente buscando se reaproximar e assimilar codigos e
elementos oriundos dos povos originarios do Brasil e da nossa ancestralidade africana. No
entanto, o surgimento dessa ideia ocorreu em um estagio do trabalho em que a integragao plena
dessas nogdes ja nao era viavel sem comprometer a organicidade do percurso desenvolvido.
Por essa razdo, a aplicacdo concreta desses codigos e elementos ainda ndo pode ser realizada
neste momento.

Reconhecendo essa limitagdo, torna-se evidente que um dos desdobramentos mais
importantes para investigacdes futuras sera a exploragdo mais aprofundada dos elementos
formativos provenientes das cosmologias, pedagogias e filosofias dos povos originarios ¢ das
matrizes africanas, de modo a enriquecer e ampliar ainda mais o horizonte de compreensdo e
pratica da ecogestalt-pedagogia.

Co-criar préaticas pedagogicas, a partir dessas bases, implica promover uma profunda e
constante (trans)formagao humana. Essa dinamica ressoa com o principio da Teoria Paradoxal
da Mudanga implicita na Gestalt-terapia, conforme explica Beisser (1980, p. 110), segundo o
qual a transformagdo ocorre “[...] quando uma pessoa se torna o que ¢, ndo quando tenta
converter-se no que nao ¢”. Assim, o resgate ¢ a reconexao com as origens, 0 enraizamento no
proprio ser e a abertura ao devir constituem o cerne dessa jornada formativa, apontando para
uma educagdo que se alicerca na vitalidade dos processos existenciais € nao na reprodugao de
modelos fixos.

Contudo, concretizar esse movimento exige sensibilidade e vigor. Em um cenario
permeado pela ascensdo de forgas “fascistoligarquicas” e suas agendas de subjugacao, o desafio
da (trans)formagdo torna-se ainda mais intenso. A proposta que delineamos ndo se estrutura
pela imposicdo de verdades ou dogmas, mas pela vivéncia encarnada de valores
cosmoperceptivos: amorosidade, firmeza, escuta ativa, presenga € compromisso com a vida em
sua multiplicidade de expressdes.

Para que esses apontamentos se realizem em um processo efetivo de (trans)formacgao
humana, ¢ essencial que a proposta pedagogica oferega suporte ao educador, tal qual um cajado
ampara o peregrino em sua jornada. Nesse cenario de co-criacdo continua, cada elemento
implicado — educador, educando e tarefa pedagogica — assume novos contornos, afastando-
se das defini¢des cristalizadas pelos modelos tradicionais de educagdo e abrindo-se a uma
pedagogia viva e situada.

Ao evocarmos a metafora da peregrinacdo a Santiago de Compostela, iluminamos
sentidos que dialogam profundamente com a natureza processual e existencial da Ecogestalt-

pedagogia. Nessa travessia, o educador ¢ compreendido como um “mestre hospedeiro”, cuja
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funcdo ¢ acolher e orientar o peregrino em sua busca singular. O educando emerge como um
“peregrino desviante”, aquele que ousa trilhar seu proprio caminho, enfrentando os desafios e
abrindo novas possibilidades. E a tarefa pedagodgica revela-se como o proprio Caminho — um
espago vivo de transi¢do, encontro ¢ (trans)formagao.

Essa triade — educador, educando e tarefa pedagdgica — serve de nucleo referencial
do processo educativo, como elementos basicos para uma fundamentagdo epistemoldgica e
metodoldgica de uma Ecogestalt-pedagogia. Fundamentada nas discussdes de Ferdinand Rohr
(2007) acerca de um objeto epistémico da educacao, a ideia de que todo e qualquer processo
formativo prescinde de um educador, um educando e de uma tarefa pedagogica, também ¢
contemplado por autores como Burow e Scherpp (1985), Melo (2020) e Morin (2011). Sendo
diretamente, as respectivas propostas estabelecem aproximagdo com essa ideia quando
reconhecem a importancia de uma estrutura relacional para a producao do conhecimento e da
subjetividade, enfatizando, em ultima analise, que a formacao se da no entrelagamento entre
aquele que ensina, aquele que aprende e o conteudo que media essa relagdo.

Burow e Scherpp (1985), ao desenvolverem os principios da gestalt-pedagogia, sugerem
que a aprendizagem significativa emerge da interacdo dindmica entre sujeito e ambiente, o que
pressupde a presenca ativa de um educador, de um educando e de tarefas que facilitem a
mediacdo do conhecimento. Melo (2020), ao tratar da formagdo docente, ressalta a
indissociabilidade entre pratica pedagogica, identidade do educador e processos de
aprendizagem dos educandos. Morin (2011), por sua vez, ao propor uma educacdo que acolha
a complexidade da vida, aponta para a necessidade de estabelecer relagdes que integrem sujeitos
e saberes, ultrapassando a fragmentagao disciplinar.

Nesse sentido, podemos considerar que a triade essencial ndo apenas estrutura o
processo formativo mas também pretende fundamentar o reconhecimento da Educa¢do como
campo epistémico proprio, como enfatiza Rohr (2007). Dessa forma, a Ecogestalt-pedagogia se
configura como um convite para a reconstru¢do do saber educativo a partir da unidade viva
entre educador, educando e tarefa pedagogica, acolhendo a multiplicidade de experiéncias e a
singularidade dos encontros formativos, em consondncia com a dindmica de uma ciéncia da
educacdo que pensa, sente e percebe por si.

Por essa perspectiva, a Educagdo nao ¢ a simples justaposicao de saberes disciplinares,
mas um campo que “pensa”, “sente” e “percebe’ por si, atravessando e ressignificando didlogos
com outras areas do saber. Essa visdo encontra ressonincia nos principios da Ecogestalt-
pedagogia, que, ancorada em uma cosmopercep¢do integrativa e decolonial, contesta

paradigmas fragmentadores e reconhece o humano como ser de multiplas dimensdes.
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Reconhece também a necessidade de uma estrutura relacional para a produ¢ao do conhecimento
e da subjetividade, enfatizando que a formacao se da no entrelagamento entre aquele que ensina,
aquele que aprende e o conteudo que media essa relagao.

Inserida nessa perspectiva, a proposta de deslocamento conceitual carrega ainda o
movimento do giro decolonial, operando como um deslocamento que contesta valores,
pensamentos e percepcdes hegemonicas que moldaram, de maneira colonizadora, a
compreensdo do humano e da humanidade (Ballestrin, 2013). Nesse sentido, assim como na
provocacao de Ferdinand, que propde reconhecer a Educagdo como um campo que “pensa” por
si, emergem também a necessidade de reflexdes sobre cosmopercepgdes que transcendem
abordagens tradicionais. Essas reflexdes contestam, por diversos prismas (Morin, 2007;
Krenak, 2020; Nufiez, 2021), a “neuro-6tica” e, portanto, obsoleta, compreensao colonizadora
sobre o humano e humanidade.

E nesse horizonte que se delineiam apontamentos para a construgdo de uma Ecogestalt-
pedagogia, compreendida como uma possibilidade de repensar a (trans)formag¢do humana a
partir de uma percepc¢do que busca a integralidade do ser. Em outras palavras, abre-se espaco
para refletir, dentre outras questdes: o que pode emergir ao ampliarmos a concepcdo de
(trans)formag¢do humana para além dos paradigmas coloniais? A partir dessa perspectiva, como
podemos imaginar o perfil do educador ou da educadora? De que modo ele ou ela pode atuar
em sintonia com essa proposta? Por outro lado, qual ¢ o perfil do educando ou da educanda que
trilha esse caminho? E, finalmente, como a propria tarefa pedagdgica pode se configurar a partir
de uma perspectiva ecogestaltica?

Atravessados e estimulados por essas questdes, e permeados pela metifora da
(trans)formagdo humana como uma peregrinagdo existencial, passamos a apresentar
apontamentos acerca de elementos formativos para a co-criagdo de uma Ecogestalt-pedagogia.
Para isso, te convidamos a um exercicio de imaginagdo. Considere o seguinte cendrio: um/a

peregrino/a®’ que esta prestes a iniciar sua jornada.

S7A fim de observarmos uma escrita que contemple uma linguagem ndo binaria, alternaremos livremente entre os
artigos que definem os géneros para nos referirmos a educanda ou ao educando, enquanto peregrine/os/as.



212

Figura 16 — Registro do primeiro dia de minha peregrinagdo a Santiago de Compostela —
saida de Saint-Jean-Pied-De-Port, Franca. Sabado, 28 e maio de 2011

Independentemente de suas origens, intencdes, propdsitos ou de caracteristicas como
nivel financeiro, social ou cultural, trés elementos essenciais se destacam como comuns a
maioria das peregrinas: a mochila, o cajado e o pisante (botas ou sandalias). Cada um desses
itens carrega uma simbologia intrinseca que vai além de sua fungdo pratica e nos ajuda a
delinear caracteristicas da peregrina e sua participagdo no processo formativo.

Contemplado por essa perspectiva, reconhecemos na mochila da representacdo da
bagagem propria que cada sujeito carrega: suas necessidades, excessos, referéncias e
expectativas. Mais do que isso, ela simboliza a responsabilidade de definir, escolher e carregar
0 que se leva na jornada. Assim, a mochila constitui-se como repositorio de recursos que
sustentam o peregrino em sua caminhada, mas que, se ndo revisitada e ajustada, pode se tornar
um fardo. Essa imagem evoca o perfil do educando enquanto peregrino consciente: portador de
suas historias e experiéncias, convidado a revisitar, resignificar e integrar seus saberes a medida
que avanga no processo de (trans)formagao.

O cajado, por sua vez, emerge como suporte para o equilibrio durante a caminhada.
Diferentemente de uma bengala, que implica dependéncia, o cajado evoca apoio eventual e
pontual, especialmente nas fases iniciais, marcadas por insegurangas e diividas. Nessa chave de
leitura, o cajado representa a tarefa pedagdgica como mediagdo que oferece estabilidade e
confianga nos momentos desafiadores. A medida que a peregrina adquire seguranga e
desenvoltura, o cajado torna-se extensao de si mesma, instrumento ativo de autonomia e defesa.
Essa integragdo simbolica ilustra o amadurecimento formativo: a passagem de um apoio externo
para a internalizacdo da autonomia. Do mesmo modo, a tarefa pedagdgica, na Ecogestalt-
pedagogia, ¢ compreendida como um caminho de transi¢do que, respeitando o tempo do

educando, transforma-se de suporte inicial em poténcia de expansao e fortalecimento do ser.
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O terceiro elemento — os pisantes — simboliza o contato continuo e dindmico com o
ambiente do Caminho. Representam a base que sustenta a caminhada, remetendo & pratica
reflexiva e ao aprendizado continuo. Cada passo dado, sustentado pelos pisantes da
compreensdo (trans)formativa, marca nao apenas deslocamento fisico mas também um
movimento simbolico de crescimento existencial, em que o caminhar reflete interagdo
transformadora com o meio. Assim, a formagdo ¢ percebida como experiéncia estética e ética,
cada passo ¢ expressao da construcao de sentido e do cultivo da consciéncia ecoldgica, social e
existencial.

Equipada com seus principais acessorios, a peregrina se apresenta ao Caminho, trazendo
consigo a caracteristica que revela a singularidade de cada andarilho: os variados motivos que
impulsionaram sua decisdo de empreender a jornada. Essa decisdo aponta para um principio
central da abordagem ecogestaltica: o reconhecimento da liberdade como condi¢do constitutiva
do ser humano e do processo formativo.

Essa liberdade, como base relacional essencial, atravessa a triade epistémica que
sustenta o processo educativo — educador, educando e tarefa pedagogica — e ¢ também uma
marca fundamental da Ecogestalt-pedagogia. Ela reforca a ideia de que a formagdo humana é,
acima de tudo, um movimento de autonomia, integracao e transformagdo. A relacao educativa
¢ concebida como espago de co-criagdo, onde educadores e educandos compdem juntos o
sentido de suas caminhadas, de forma anéloga ao que se observa no espago psicoterapico, em
que o aprimoramento do terapeuta ¢ proporcional a sua capacidade de escuta, presencga e
abertura nas relacdes que o constituem.

Sintonizada com a critica aos paradigmas coloniais que fragmentaram a compreensao
do humano, a Ecogestalt-pedagogia reconhece no Caminho de Santiago uma metéafora viva para
a trans-formacdo humana. Antigamente ligado a tradi¢des religiosas especificas, hoje o
Caminho ¢ trilhado por pessoas de diversas crengas e perspectivas existenciais. Essa pluralidade
evidencia seu carater universal e inclusivo, reafirmando a peregrinagdo como experiéncia
formativa que transcende fronteiras doutrinarias e acolhe a diversidade da condi¢do humana.

Nesse horizonte, atuar como educador ou educadora significa tornar-se acompanhante
existencial: presenca ativa que acolhe e sustenta, sem moldar nem conduzir. Assim como as
hospedeiras dos albergues, o educador ecogestaltico também se caracteriza por trés elementos
essenciais, preservando a singularidade de cada encontro.

O primeiro elemento ¢ a capacidade de comunicagdo personalizada, com sensibilidade

para diferentes linguagens emocionais e relacionais. O idioma universal desse educador ¢ o
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cuidado — de si, do outro e do mundo. Dominar essa linguagem implica acolher, respeitar e
criar vinculos genuinos, conectando-se a partir de uma presenga empatica e afetiva.

O segundo elemento ¢ a atitude de respeito e deferéncia pela pessoa humana,
compreendida como ética do cuidado: acolhimento que também sabe delimitar espagos e
estabelecer compromissos. Na pratica pedagdgica, isso se traduz na criagdo de ambientes que
valorizam a liberdade com responsabilidade, onde a autonomia é reconhecida dentro de um
campo de relagdes que respeitam mutuos limites.

O terceiro elemento ¢ a presenga adaptativa e atualizante — uma "metamorfose
ambulante", em expressdo poética — que confere flexibilidade, criatividade e fluidez ao
educador. Essa adaptabilidade é essencial para responder aos desafios e contingéncias do
percurso formativo, sustentando o ambiente de aprendizagem como espago vivo e emergente.

Tal como a mochila, o cajado e o pisante sdo indispensaveis a peregrina, a comunica¢ao
cuidadosa, o respeito e a adaptabilidade s3o indispensaveis ao educador ecogestaltico. Esses
atributos integram o perfil do educador-hospedeiro e expressam sua responsabilidade ativa pela
tarefa pedagdgica: criar e sustentar um ambiente de aprendizagem que, sendo simultaneamente
livre e estruturado, possibilite o florescimento singular dos processos formativos.

Neste sentido, a tarefa pedagogica se apresenta como o terceiro vértice da triade
epistémica e nos permite apontar a nocdo de uma Ecogestalt-pedagogia como proposta de
abordagem formativa em constru¢gdo. Compreendida como o proprio Caminho — percurso
formativo vivo, plural e interdependente —, ela se configura ndo como rota predeterminada,
mas como ambiente em continua constru¢ao, onde o encontro auténtico entre sujeitos e mundos
se torna motor da (trans)forma¢do humana.

Assim, embora cada jornada seja Unica, ela ndo acontece em isolamento, mas em
constante didlogo e inter-a¢cdo com o ambi-ente — seja no encontro com outros peregrinos, no
entrelacamento com contextos culturais, ou nos desafios materiais apresentados pelo proprio
caminho. A tarefa pedagdgica, como representacdo simbolica do Caminho, sintetiza essa
dualidade intrinseca ao processo educativo: €, ao mesmo tempo, uma vivéncia singular e
compartilhada, na qual a trajetéria Uinica de cada sujeito reflete e ¢ atravessada pela
pluriversalidade da experiéncia relacional humana e elementos extra-humano constituintes e
componentes do Caminho. Reconhecer essa tensdo criativa, entre o pessoal e o coletivo, o
singular e o plural, ¢ fundamental para compreender a formacdo como um processo Vvivo,

dindmico e situado, em consonancia com os principios de uma Ecogestalt-pedagogia.
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Dessa maneira, a Ecogestalt-pedagogia configura-se como uma proposta de abordagem
formativa em constru¢do, que busca integrar saberes, afetos e praticas numa tessitura formativa
atenta a singularidade de cada existéncia e a complexidade do mundo contemporaneo.

Ela emerge, portanto, como uma resposta possivel ao chamado ético-estético que
atravessa este estudo: o de mapear elementos formativos nas experiéncias de Ferdinand Rohr e
Fritz Perls, articulando-os em uma proposta educativa que celebre a integralidade do ser,
contemplando, acolhendo e contribuindo para aprimorar suas dimensdes imanentes e
transcendente.

Ao propor a Ecogestalt-pedagogia, ndo se pretende oferecer um modelo acabado ou um
método prescritivo mas sim abrir uma trilha — incerta, viva e multipla — a partir da qual
educadores e educandos possam caminhar, tecendo juntos novas possibilidades de ser e estar
no mundo. Este trabalho, assim, ndo se encerra em si mesmo, mas aponta para a necessidade
permanente de pesquisa, didlogo e criagdo no campo da formacgao humana.

Na conclusdao que se segue, retomo os principais achados deste percurso e aponto
possiveis desdobramentos para futuras investigagdes e praticas, reafirmando a aposta numa
educacdo que, inspirada na Gestalt-terapia e no pensamento educacional de Rohr, se
compromete com a emergéncia de subjetividades livres, éticas e integradas ao grande tecido da

vida.
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6 CONSIDERACOES FINAIS: OU IMPRESSOES INICIAIS?

Nem toda chegada representa um fim (O autor, 2025, s. p.)*®

Assim como uma peregrinagao, que ao ser concluida ndo marca necessariamente o fim
de uma jornada, uma pesquisa finalizada também nao se encerra em si mesma. Pelo contrario,
espera-se que a experiéncia desses caminhos — com suas vivéncias, reflexdes e resultados —
sirva como estimulo e motivagdo para o engajamento em novas exploragdes, inspirando a/os
caminhantes dessa jornada a descobrir, tragar e iniciar suas proprias rotas e destinos, sejam eles
existenciais ou (trans)formativos, na permanente estrada da vida.

Levando em conta esse continuo e perene caminhar, tecer consideragdes finais ou
conclusivas sobre um processo dessa natureza ¢ uma tarefa desafiadora. Muitas das sementes
de insights, lampejos e novas percepcdes, “semeadas’ no terreno das ideias através dos passos
dados e vivenciados ao longo do caminho, s6 germinardo e florescerdo apds um periodo de
maturacdo. Esse tempo de acomodagdo das experiéncias vividas, além de necessario, €
fundamental para que o/a viajante possa processar e integrar os aprendizados adquiridos.
Propomos o “balaio” da Ecogestalt-pedagogia, fruto dessas experiéncias da pesquisa em tela —
que apontam para uma seara realizada, ao mesmo tempo que indica um campo prospero e
frutifero a ser cultivado: o da Educacao como sementeira (trans)formadora de humanidades.

Diante disso, optamos por apresentar as impressdes iniciais sobre os achados
decorrentes dos quildmetros percorridos nessa peregrinacao pelo “Caminho de Sao Mestrado
de Educastela”. Tais impressoes, traduz-se tal qual uma fotografia: que embora revele e indique

uma paisagem jamais a esgotara e traduzird em sua plenitude.

Figura 17 — Caminho

8Pensamento que me ocorreu depois de que cheguei em Santiago de Compostela apds 31 dias de caminhada.
Embora tivesse “chegado” na cidade, faltava ainda percorrer alguns bons quildémetros a procura do albergue para
me hospedar. A peregrinagdo tinha chegado ao fim, minha jornada nao.
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Fonte: O autor (2025).
Assim, sentimos-nos confortaveis em reconhecer a ecogestalt-pedagogia como uma

analogia ou expressdo das setas que permeiam um caminho: embora indiquem o sentido da

caminhada, ndo definem o seu destino.

Fonte: O autor (2025).

Destacamos a importincia de termos sido albergados pela Universidade Federal de
Pernambuco, acolhidos no “pavilhdo” do Programa de P6s-Graduagdo em Educagdo (PPGEdu),
mais especificamente nos “aposentos” do Nucleo de Educacdo e Espiritualidade.

Esse espaco de guarida foi tdo fundamental quanto os albergues que marcaram outras
etapas da nossa formagdo, como: o Instituto Helena Lubienska, que nos acolheu em nossa
primeira etapa; a Escola do Recife, que nos abrigou durante a etapa “intermediaria” da
peregrinagdo formativa; e a Faculdade de Ciéncias Humanas de Olinda (FACHO), responsavel
por garantir nossa preparagao para uma participacdo mais ativa nas proximas fases do nosso
caminho formativo/existencial.

Foi no albergue do Nucleo de Educagdo e Espiritualidade que pudemos refletir, sentir,
perceber e organizar a melhor estratégia para darmos inicio a esta etapa da nossa peregrinacao
formativa. Foi nesse espago que também ajustamos e reajustamos o planejamento para
empreender a jornada. Assim, iniciamos nosso caminho motivados pela descoberta em suas
estradas acerca de como a no¢do de forma¢do humana integral em Ferdinand Rohr e as ideias
centrais da Gestalt-terapia em Fritz Perls apontam pistas para uma ecogestalt-pedagogia
enquanto processo de (trans)formacao humana?

Como pistas centrais, destacamos a compreensdo da formagdo humana como um

processo continuo de (trans)formacdo, que ultrapassa o modelo tradicional de ensino e propde
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uma abertura ao movimento vital da existéncia. Essa (trans)formacdo implica a ampliacao,
ressignificagdo e consequente deslocamento dos humanismos restritivos, que historicamente
enquadraram o ser humano em moldes pré-determinados e limitantes, muitas vezes dissociados
da complexidade e da riqueza de sua condicao existencial.

Em outras palavras, esse aspecto reforca a atitude descolonial que, conforme explica
Silva (2020), menciona um humanismo ético — afirmativo de uma luta pela desestabilizagdo
dos espacos submissos as epistemologias hegemonicas. Trata-se, portanto, de uma atitude que
envolve o exercicio de “aprender a desaprender, para aprender de novo”. Para Makino (2020,
p. 32), um exemplo que pode ilustrar o pensamento amerindio sob a perspectiva decolonial seria
“[...] o resgate por Mignolo (2014) e outros pesquisadores da concep¢do quéchua do sumak
kawsay (buen vivir, vivir bien ou viver bem)”, compreendida como uma possibilidade de
configurac¢do sociopolitica e como expressdo de um modo de ser, pensar e viver que propoe
uma alternativa a tradi¢ao ocidental da democracia liberal.

Nesse contexto, a Ecogestalt-pedagogia aposta na confianga incondicional na
singularidade da jornada de cada ser, reconhecendo que cada percurso formativo ¢ tUnico,
intransferivel e atravessado por multiplas dimensdes — emocionais, espirituais, corporais,
cognitivas e relacionais. Essa abordagem recusa a tentativa de normatizar ou homogeneizar
processos educativos, abrindo espago para a emergéncia da autenticidade e da liberdade
criativa. Como destaca Carvalho e Cordeiro (2019), a educagdo deve considerar a integralidade
do educando e do educador, abrangendo a dimensdo espiritual que perpassa as demais
dimensdes ¢ entrelaca as realidades imanentes e transcendentes do ser humano. Essa
perspectiva amplia a percepcdo da complexidade das interagdes que constituem a integralidade
humana e social, apontando para a necessidade de praticas pedagogicas voltadas para a
humanizag¢ao dos educandos.

Além disso, a sensibilizacdo das multiplas dimensdes do ser emerge como uma
orientagdo fundamental. Sensibilizar ndo € apenas tornar o ser consciente de suas experiéncias
mas também permitir que ele sinta, perceba e se comprometa integralmente com o seu proprio
processo de vir-a-ser, numa abertura ao mistério da vida e ao chamado da alteridade. Nesse
sentido, Magalhaes (2014) propde uma abordagem transdisciplinar na educacio que valoriza a
constituicdo de um sujeito sensivel e afetivo, promovendo uma razao-afetivo-sensivel capaz de
integrar as diversas dimensdes do ser humano. Essa proposta educativa busca religar o
conhecimento a vida, reorientando os processos de formacgdo para que se valorize a

sensibilidade e a afetividade como elementos centrais na constitui¢ao do sujeito.



219

Essas pistas deslocam o processo formativo dos limites da escola enquanto institui¢ao
formal para uma educacao que acontece em todos os espagos da vida, nos encontros, nos afetos,
nas crises, nas descobertas e nos momentos silenciosos de percep¢ao e integragdo. Assim, a
Ecogestalt-pedagogia entende a formag¢do ndo como transmissdo de conteidos mas como
cultivo de presenca, como tecelagem viva entre o ser e o mundo. Essa concepgao esta alinhada
a ideia de que a educagdo transcende os muros escolares, ocorrendo em diversos contextos
sociais e culturais, conforme discutido por Silva, Santos e Bosco (2021), que destacam a
importancia de reconhecer os multiplos espagos sociais como ambientes propicios a
(trans)formag¢do humana.

Essa proposta, inspirada nos didlogos com Ferdinand Rohr e Fritz Perls, reafirma que a
educacdo, ao invés de ser uma pratica de moldagem, deve ser uma experiéncia de libertagdo e
de cuidado: libertagdo de condicionamentos limitadores e cuidado na promogdo de
subjetividades éticas, sensiveis e integradas ao grande tecido da vida. Nesse sentido, a
pedagogia libertadora de Paulo Freire enfatiza a educacdo como um ato de amor e coragem,
que visa a transformag¢@o do mundo e a humanizacao dos sujeitos, conforme discutido por Silva
e Mesquida (2022).

Como objetivo principal, para nos guiar durante a peregrinacdo a “Sao Mestrado de
Educastela”, decidimos focar na compreensdo dos elementos presentes na Teoria da
Multidimensionalidade do ser de Rohr e na Gestalt-terapia de Perls para uma Ecogestalt-
pedagogia enquanto um processo de (trans)formacdo humana. Além disto, como numa
peregrinagdo, essa investigacdo ndo se limitou a um ponto fixo, mas buscou tragar rotas que
conectassem saberes e experiéncias, revelando novas trilhas para a (trans)formacdo humana.
Assim designamos a explorar, mais de perto, trés aspectos principais que, na metafora da
peregrinagdo, podem ser comparados aos passos de um/a viajante.

O primeiro passo foi caracterizar a escrevivéncia gestdltica como expressdo de
engajamento existencial-pedagogico no processo de (trans)formacao humana, algo similar a um
diario de viagem, que guarda o registro das impressoes do peregrino sobre a jornada, permeado
pelas emocgdes, sensacdes e estados fisicos do/a autor/a durante o momento da escrita. Este
mecanismo que estimula o contato e ampliagdo da percepg¢ao sobre si mesmo/a permite uma
melhor identificacdo das interagdes da pessoa com o seu ambiente.

Nesse sentido, a escrevivéncia gestaltica revelou-se como uma pratica formativa
potente, que valoriza a expressdo auténtica da experiéncia vivida, a emergéncia do sentir no
aqui-agora e o acolhimento das multiplas dimensdes do ser — fisica, emocional, mental, social

e espiritual. Esta perspectiva enfatiza a importancia do registro afetivo-existencial como
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ferramenta de sensibilizagdo, abertura e integracdo da experiéncia pessoal no processo
formativo, rompendo com modelos restritivos e instrumentalizadores de educagdo. Assim, a
escrita de si foi reconhecida nao apenas como instrumento de reflexdo, mas como espaco de
libertacao e celebragdao da singularidade da jornada humana. Essa abordagem esta alinhada a
concepgdo de escrevivéncia como uma forma de viver a pesquisa e a intelectualidade, a partir
do estimulo a nocdo de pertencimento negro, que reivindica o direito a diferenga na escrita e
nas praticas académicas (Barossi, 2017; Soares, 2017; Oliveira;Sampaio;Silva, 2021).

O segundo passo envolveu apresentar elementos para uma ecogestalt-pedagogia
compreendida como uma alternativa formativa para o processo de (trans)forma¢do humana —
como quem observa os detalhes do terreno por onde passa, reconhecendo seus potenciais e
desafios, identificando suas aproximagdes ¢ afastamentos, mas principalmente, evidenciando
os aspectos das teorias que mais nos influenciaram para percebermos com mais nitidez a figura
que emergia como essa alternativa pedagogica, diretamente do fundo resultante da intercessao
entre as concepgoes de Perls (1977a) e Rohr (2010). Nesta etapa, pudemos destacar como a
formagdo humana, inspirada nesses referenciais, requer a superagao dos humanismos restritivos
e normativos, apostando na confianga incondicional no processo de autorrealizacao de cada
sujeito. A ecogestalt-pedagogia emerge como uma noc¢do que reconhece e afirma a
sensibilizacdo das multiplas dimensdes da existéncia, valorizando a integralidade do ser e a
relagdo ecoldgica com o mundo. Com isso, 0 processo formativo extrapola os muros da escola
tradicional, afirmando-se como uma experiéncia viva, situada, relacional e engajada com a
(trans)formagdo subjetiva e coletiva. Esta proposta educativa se ancora na convic¢ao de que a
formagdo humana ¢ um caminho de criacdo e de cuidado, onde educadores e educandos
constroem, juntos, sentidos e projetos existenciais alinhados ao grande tecido da vida.

Por fim, o terceiro passo consistiu em elencar apontamentos para a co-criagdo de uma
Ecogestalt-pedagogia enquanto processo de (trans)formacdo humana. Trata-se de algo
comparavel a definicdo de um caminho que, embora sinalizado por setas ao longo do trajeto,
serd trilhado de forma tnica por cada peregrino. Esses passos, como os quilometros percorridos
em uma peregrinacao, apontam para uma jornada (trans)formativa que, mesmo apds concluida,
permanece viva no caminhar de outros que também ousarem trilhar suas proprias rotas.

Entre os principais apontamentos emergentes dessa etapa, destacamos: a necessidade de
uma educagdo que reconheca e acolha a singularidade de cada existéncia; a valorizagdo das
experiéncias sensiveis e relacionais como centrais para o processo educativo; a aposta numa
pedagogia que se construa no encontro e na criagdo compartilhada, aberta a incerteza e ao

improviso da vida real e a importancia de fomentar espagos educativos que cultivem a
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consciéncia ecoldgica, a liberdade responsavel e a sensibilidade ética diante da complexidade
do mundo contemporaneo (Morin, 2005, 2011). Soma-se a isso o reconhecimento da
espiritualidade como dimensao legitima e constitutiva da experiéncia humana — nao no sentido
dogmatico ou religioso mas como expressao do sentido, da conexdao profunda com a
complexidade da vida e com tudo aquilo que nos transcende. Essa abertura espiritual favorece
um olhar mais integral sobre o ser, ampliando o campo da formag¢ao para incluir também o
cuidado com aquilo que nos sustenta silenciosamente: o encantamento, a contemplacao, o
siléncio e o pertencimento a totalidade da existéncia (Ribeiro, 2009; R6hr, 2010).

Nossa intuic¢do, nesse sentido, é que, ao estabelecermos uma “sobreposicao” da Gestalt-
terapia e da perspectiva integral presente na ideia de formag¢ao humana de Ferdinand Rohr,
teremos um conjunto de pistas, que estamos designando como uma Ecogestalt-pedagogia, que
poderd contribuir para uma pratica educativa mais sensivel, integradora e ecologica. Esta
proposta ndo pretende oferecer respostas acabadas, mas abrir clareiras no denso bosque das
praticas educativas contemporaneas, convidando educadores ¢ educandos a trilharem percursos
mais conectados consigo mesmos, com o outro € com a teia da vida.

Diante das questdes que nos moveram — “o que estamos fazendo de ndés mesmos?” e
“quais os sentidos do educar na contemporaneidade?” —, a reflexdo construida ao longo deste
trabalho aponta que a educagdo, compreendida na perspectiva da Ecogestalt-pedagogia, precisa
ser ressignificada como pratica de sensibilizagdo, encontro e abertura para o novo. Mais do que
transmitir conteidos ou formar para uma adaptacdo acritica ao mundo, trata-se de cultivar
modos de ser que favorecam a presenca consciente, a criatividade existencial e a
responsabilidade ética na relacdo com a vida em todas as suas dimensdes (Perls, 2011).

Assim, num tempo de mudancas velozes, complexas e imprevisiveis, a preparagao para
o futuro ndo pode se basear apenas em acumular saberes técnicos, mas deve investir na
formacdo de sujeitos capazes de navegar na incerteza, de criar novas possibilidades de
existéncia e de contribuir ativamente para a regeneragao do tecido social e ecologico de forma
amorosa, pacifica e integrada. A Ecogestalt-pedagogia, ao apostar na confianga na jornada
singular de transformacao de cada ser, oferece pistas para uma educacdo que, em vez de impor
roteiros fechados, incentiva a escuta profunda, o acolhimento das diferengas e a cocriagdao de
mundos mais justos, sensiveis e sustentaveis.

A confirmagao desta hipotese se delineia a partir da convergéncia entre o olhar gestéltico
para o ser humano — como totalidade dindmica, organismo em permanente contato com o
ambiente — e a compreensdo de RShr sobre a formacdo como um processo de integragdo

progressiva das multiplas dimensdes da existéncia. Ambas as perspectivas, ainda que oriundas
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de contextos diferentes, compartilham a intui¢do fundamental de que o ser humano se realiza
em relagdo: relagdo consigo, com o outro, com 0 ambiente € com o mistério da vida que o
transcende. Nessa trama de relagdes, a educagao deixa de ser simples transmissao de contetidos
e torna-se experiéncia viva de encontro e (trans)formagdo. Afinal, conforme explica Santos
(2013), a escola atual, ao priorizar a preparagdo para a fungao social, acaba fundamentando-se
na valorizagdo dos contetidos e do rendimento avaliativo, tornando-se um veiculo de
transmissao ideologica do sistema dominante, pautado no consumo e na competitividade, ao
mesmo tempo em que ignora a formagao voltada ao desenvolvimento humano integral como
premissa.

Ao articular essas duas fontes, a Ecogestalt-pedagogia propde um deslocamento
importante: da educacdo como instrugdo para a educagdo como processo de sensibilizagdo e
criacdo de presenc¢a no mundo. Esse deslocamento implica reconhecer a necessidade de liberar
a formagdo humana dos moldes restritivos de humanismos normativos, que, muitas vezes,
reduzindo o ser a padrdes idealizados, terminam por sufocar sua expressdo autentica e sua
poténcia criativa. Em vez de formar para o encaixe em sistemas pré-estabelecidos, educar passa
a significar confiar no percurso singular de cada existéncia e apostar em processos de
emergéncia, em que cada sujeito, a seu tempo ¢ modo, possa desabrochar de maneira integra e
singular.

A sobreposicao da Gestalt-terapia e da formacao integral, nesse contexto, indica ainda
que o processo formativo precisa considerar ndo apenas o desenvolvimento racional ou técnico,
mas o cultivo de todas as dimensdes do ser: corporal, emocional, relacional, espiritual. Formar,
aqui, ¢ sensibilizar para a inteireza do viver, num movimento que supera os muros da escola e
se entrelaga com a propria vida cotidiana, com os encontros, com os vinculos e com as escolhas
feitas a cada momento. A educagdo entdo deixa de ser um espaco separado e fechado para se
tornar um campo vivo de experimentagdo e co-criagdo de mundos possiveis.

Consideramos, assim, que a Ecogestalt-pedagogia, ao beber dessas duas fontes — Rohr
e Perls —, oferece um horizonte educativo que ndo pretende ser formula ou receita mas sim um
convite: a escuta, ao cuidado, a abertura para a novidade e ao compromisso ético-estético com
a vida em sua pluralidade. Em tempos de incertezas radicais e transformagdes profundas
(Morin, 2005; D1 Oliveira, 2020; Garrido; Rodrigues, 2020; Gomes, 2020) esse convite se torna
ainda mais necessario: educar nao apenas para adaptar-se ao que vem, mas para participar
ativamente da criagdo do que ainda pode vir a ser.

Responder as questdes que motivaram esta jornada — “o que estamos fazendo de nos

mesmos?” e “quais sentidos do educar podem contribuir para ressignificar nossas atitudes e
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relagdes com o mundo?” — implica reconhecer que a formacdo humana, para ser
verdadeiramente transformadora, ndo pode negligenciar nenhuma dimensdo do ser. Nesse
sentido, a Ecogestalt-pedagogia reafirma a necessidade de integrar também a dimensao
espiritual no processo formativo. Destacando que nao se trata aqui de espiritualidade associada
a dogmas ou religiosidades especificas, conforme indica Rohr (2010, 2013), mas da
espiritualidade como a experiéncia profunda de conexdo com o a existéncia, com aquilo que
transcende o imediato e convoca o ser humano a um sentido maior de pertencimento e
responsabilidade.

Neste sentido, ao integrar a dimensdo espiritual, o processo educativo se amplia para
acolher o ser humano em sua busca de sentido (May, 2009; Frankl, 2022) em sua capacidade
de maravilhar-se diante da vida e de perceber-se como parte de uma totalidade maior. Esta
percep¢ao sustenta nao apenas a ética do cuidado e da responsabilidade compartilhada mas
também o impulso criativo necessario para a reinvengao de si ¢ do mundo (Perls, 1979, 2011).
Assim, a (trans)forma¢do humana nio ¢ adaptagdo as mudangas, mas emergéncia de novas
possibilidades de ser, viver e conviver.

A confian¢a na singularidade da jornada de cada ser, outro elemento central da
Ecogestalt-pedagogia, lembra-nos que educar ¢ acompanhar processos Unicos e irrepetiveis,
sem forga-los a um molde prévio. E apostar que, sensibilizando multiplas dimensdes — fisica,
emocional, cognitiva, relacional e espiritual —, cada sujeito possa desabrochar conforme sua
propria vocagao existencial (Rohr, 2011). Essa aposta implica ultrapassar os limites das praticas
escolares tradicionais, colocando o processo formativo para além dos muros da escola, na
vivéncia cotidiana, nas relagdes sociais, na interagdo com a natureza e¢ na abertura ao
desconhecido.

Assim, podemos considerar que a Ecogestalt-pedagogia ndo se configura como uma
resposta acabada ou uma técnica a ser aplicada, mas como uma abertura para as possibilidades
do viver e do educar. Reconhece a importancia de se acolher o ser humano em sua inteireza —
corpo, emogao, razdo e espirito — e propde que a formacdo, para ser integral, necessita
necessariamente da dimensao espiritual: aquela que conecta o ser ao fluxo da vida e ao inefavel
que a permeia. Trata-se de educar para o contato profundo, para a experiéncia de unidade com
0 outro, com o mundo e consigo mesmo, em um movimento de constante abertura e
transformacao.

Em nosso caso, assim como numa experiéncia peregrinatoria, como a do Caminho de
Santiago, iniciamos essa jornada assumindo uma atitude de mudanga, deixando as "terras

[3

tupiniquins" da psicologia para nos aventurarmos no ‘“velho continente” da educagdo.
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Aventurar-se no “velho continente” para decolonizar suas matrizes de colonialidade e regressar
fertilizado daquilo que ja estava presente e vivo pela forga ancestral dos Tupiniquins. Em outras
palavras, toda jornada pressupde um deslocamento — fisico, simbolico e existencial.

Esse deslocamento, por sua vez, exige uma postura de desprendimento, de abertura
radical ao novo, ao desconhecido e, em ultima andlise, ao outro. Elementos esses que
atravessam e constituem a peregrinacao formativa do ser, exigindo que o andarilho desapegue
das velhas racionalizagdes e do ego, abrindo espago para integrar o atual, o intuitivo € o
ecologico na relagdo viva com o ambi-ente. Nesse movimento, coragem e confianca se
apresentam como virtudes formativas centrais: a coragem entendida ndo como bravura
colonizadora, mas como agao que brota do coragdo — a cor-agem —; ¢ a confian¢a ndo como

seguranga autossuficiente, mas como com-fianga, enraizada na interdependéncia e no encontro.

Figura 19 — Mensagens do Caminho®

Fonte: O autor (2025).

Trata-se de uma travessia em que a razao, muitas vezes entendida como Unica via para
o conhecimento, precisa ceder espaco as experiéncias sensiveis, as emogoes, as intuicdes € aos
movimentos internos de ressonancia com o mundo. A peregrina¢do formativa proposta pela
Ecogestalt-pedagogia desloca o foco da mente para o organismo inteiro — esse corpo-ambi-

ente que sente, percebe, intui e se transforma em contato com a realidade. Afinal, como

¥Livre tradu¢do do pensamento registrado em um trecho da peregrinagdo a Compostela, atribuido a Osho: o
coragdo do Homem ¢ um instrumento musical, contém uma musica grandiosa, adormecida, mas esta ali,
esperando o momento apropriado para ser interpretada, expressada, cantada, dangada. E ¢ através do amor que
o momento chega. Um Homem sem amor nunca conhecera a musica que carrega em seu coragdo. E s através
do amor que a musica comeca tomar vida, desperta e deixa de ser um potencial para tornar-se realidade.
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conhecer verdadeiramente algo sem antes ter-se deixado tocar por ele, sensivel e
espiritualmente?

Nenhum saber brota do vazio mas sim do vazio fértil — lugar de disponibilidade, onde
fé, coragem e entrega se tornam pontes para o novo. Nesse contexto, o organismo humano ¢
compreendido como um vasto "mapa existencial-espiritual", em que experiéncias, afetos,
historias e memorias se inscrevem, delineando e estabelecendo as fronteiras do contato da
pessoa com o mundo. A partir dessa compreensdo, a consciéncia nao ¢ apenas um produto
mental, mas um campo vivo de awareness que emerge da relagdo entre organismo e ambi-ente,
tecido pela corporeidade, pelas narrativas historicas e pelas experiéncias sensiveis.

Essa perspectiva dialoga com a tese de Sylvia Wynter (2007 apud Escobar; Osterweil;
Sharma, 2024), ao reconhecer que nossas historias — assim como nossos corpos — sao
bioldgica e culturalmente entrelagados, produzindo sentidos que nos atravessam até o nivel
mais intimo da existéncia. Ser humano, assim, ¢ ser também histéria incorporada e historia viva
em transformagdo, simultaneamente mapa e territorio, arquétipo e arquivo de experiéncias
espirituais e culturais.

Nesse espirito, a Ecogestalt-pedagogia se apresenta como convite a uma educacio que
reconhece e valoriza a interdependéncia, a sensibilidade, a abertura e a arte como caminhos
legitimos de (trans)formacao. Como em toda verdadeira peregrinacao, essa proposta reconhece
que ndo ha um ponto final, mas uma continua abertura para novos percursos, novas experiéncias
e novos modos de ser no mundo. Assim, a musica, o siléncio, o toque e a escuta tornam-se
instrumentos dessa caminhada, lembrando-nos de que conhecer ¢, antes de tudo, estar em
relagdo, em presenca € em comunhao.

O percurso formativo aqui vivido — o “Caminho de Sdo Mestrado” — revelou que nao
¢ apenas a mente que caminha, mas todo o ser: corpo, emogao, espirito e historia, entrelacados.
Cada passo dado, cada nota tocada, cada reflexdo silenciosa compds a trilha singular desta
jornada, cujas marcas ndo se encerram na conquista de um titulo, mas reverberam como um
chamado continuo para viver, educar e existir de maneira mais integra, sensivel e ecologica
(Ribeiro, 2009).

Em ultima instancia, a Ecogestalt-pedagogia ndo ¢ apenas um projeto académico: ¢ uma
aposta na vida e na poténcia do humano em conexdo com a vastidio do cosmos. E uma
peregrinacao que ndo termina, mas que se renova a cada novo caminhar. Afinal, como bem diz

a can¢ao de Lula Cortes:

As estradas


https://youtu.be/x1-T-wsgrPg
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(Lula Cortes)

Havia as estradas no meu pensamento

Que ndo me levavam pra nada

E o tempo corria ¢ ia dizendo

Com sua boca calada

Que s6 a tristeza, sé a solidao

Impedem aos homens de continuar

Que assim como o sol, por todo verao

Os homens deviam brilhar

Por entre as estrelas, nas noites escuras

Ou pelas alturas, no inimaginével

E por ser assim brilhar e crescer

Pra néo viver do passado

Porque a vida ndo € como essas estradas
Do meu pensamento, que ndo levam a nada
A vida ndo é como essas estradas

Do meu pensamento, que ndo levam a nada
A vida ndo é como essas estradas do meu pensamento [...] (Lula[...], 2010, 00
min 27 s).

Figura 20 — Musica 8
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