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RESUMO

Desde o inicio da modernidade, os individuos vém sendo langcados em um
processo de alienacao e crescente individualismo, que reflete nas relagcbes
interpessoais, bem como na percepcédo de cada um. A contemporaneidade,
como continuacdo da modernidade, caracteriza-se pela acelerada profusao
de informacbes rapidamente assimilaveis e verificaveis, potencialmente
consumidas sem reflexdo ou envolvimento do sujeito que as acessa, 0 que
reduz drasticamente as possibilidades de se ter experiéncias. Nesse
contexto, considerando o0os museus de ciéncias como espagos de
(re)producéo de cultura, o presente estudo buscou analisar, do ponto de vista
da experiéncia, as possiveis contribuicdes da visita a um museu de ciéncias
para criancas com idades entre quatro e seis anos, a partir de suas
narrativas. Na infancia, os sujeitos ainda questionam os sentidos dados as
coisas sob a otica moderna da produgdo e do progresso, atribuindo
significados proprios para a realidade. A pesquisa tedrica parte do
entendimento de experiéncia, infancia, mimese e linguagem de Walter
Benjamin, Giorgio Agamben, Vygotsky e seus comentaristas, bem como do
conceito de semiformagao de Adorno. Considerando o potencial da cultura
para oportunizar experiéncias formativas, criticas e emancipatérias, foram
analisadas as narrativas de criangas ap0s visitarem um museu interativo de
ciéncias e tecnologia. Com isso, pretendeu-se discutir causas e
consequéncias do empobrecimento da experiéncia na contemporaneidade,
bem como possiveis contribuicdes da experiéncia museal para o resgate da
possibilidade de experiéncia a partir da infancia.

Palavras-chave: experiéncia; infancia; narrativa; museu de ciéncias.



ABSTRACT

Since the beginning of modernity, individuals have been thrown into a process
of alienation and growing individualism, which reflects on interpersonal
relationships as well as on human's perception. Contemporaneity, being the
continuation on modernity, is characterized by the accelerated profusion of
information that is both quick and easy to assimilate and verify, being
potentially consumed without reflection or involvement of the subject who
accesses it, which drastically reduces the possibilities of having experiences.
In this context, considering science museums as places where culture is
(re)produced, the present study aimed to analyze, from the point of view of
experience, possible contributions of visiting a science museum for children
aged between four and six years, based on their narratives. During childhood,
individuals still tend to question the meanings given to things from the modern
perspective of production and progress, coming up with their own meanings to
reality. The theoretical part of this research starts discussing the
understanding of experience, childhood, mimesis and language of Walter
Benjamin, Giorgio Agamben, Vygotsky and their commentators. Considering
the potential of culture to provide opportunities for formative, critical and
emancipatory experiences, we have analyzed narratives given by children
after visiting an interactive science and technology museum. Therefore, we
intended to discuss causes and consequences of the impoverishment of
experience in contemporary times, as well as possible contributions to the

rescue of the possibility of experience from childhood.

Keywords: experience; childhood; narrative; science museum.
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1 INTRODUGCAO

A ciéncia moderna, iniciada em Bacon e Descartes (LARROSA, 2002),
nasceu sob a premissa de abrir-se ao entendimento dos acontecimentos. No
entanto, no contexto de busca pela verdade’, pela explicacdo dos fatos e
eventos, acabou por transformar-se em sucessivas tentativas de antecipar e
prevé-los. Nessa logica, intensificada pelo ritmo imediatista e de excesso de
informagdes que rege a sociedade contemporanea, as possibilidades de
experiéncia vém gradualmente se empobrecendo (BENJAMIN, 1987).

A perda da possibilidade de experiéncia € preocupante, pois, com ela,
€ perdida a possibilidade de se adquirir conhecimento, pois ao se relacionar e
compreender apenas informagbées simples — rapidamente assimilaveis e
verificaveis —, o individuo ndo tem a oportunidade de compreender questdes
mais complexas e urgentes para sua vida em sociedade, e para o0 mundo
como um todo.

Para que haja experiéncia, € necessario haver uma abertura do sujeito
a transformagdes que os acontecimentos externos a ele possam |lhe causar
(LARROSA, 2011). Nesse sentido, as criangas tém a curiosidade como uma
caracteristica natural, buscando conhecer o mundo em que estao inseridas e
as relagdes que nele ocorrem. Além disso, no inicio da vida os individuos
caracterizam-se, também, pela auséncia da semiformagao®. Por isso — sendo
curiosas e ainda nao doutrinadas pela semiformagcdo —, as criangas sao
sujeitos naturalmente mais abertos a possibilidade de experiéncia, a
descobertas inesperadas e seus desdobramentos.

Na contemporaneidade, caracterizada por constantes mudancas,
novidades e transformacdes, os museus de ciéncias atuam na popularizagao

e divulgacédo cientifica, e como espagos nao formais de educagédo. Além de

Ly ciéncia moderna considera a verdade como algo fixo e objetivo, a ser descoberto e
dominado pelo ser humano, e que, ao mesmo tempo, permanece sempre externa ao
individuo (LARROSA, 2002).

Semiformagéo (Halbbildung), no sentido adorniano, refere-se a “autosujeicdo a
conformidade do social” (CORREIA, 2016, p. 121). A partir de Kant, a razdo passa a ser vista
como “instrumento, embotando assim, o viés emancipatorio” da formagéo (Bildung) (Ibid., p.
112). Assim, estando alicergado na sujei¢gdo da sociedade ao capital, o processo formativo
perde sua complexidade, uma vez que mantém somente o viés de adaptacido — e
consequente sujeicdo — as normas sociais vigentes, ndo considerando a perspectiva da
liberdade, o que seria necessario para conduzir o sujeito a emancipacgao.
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despertarem interesse e curiosidade por assuntos relacionados as ciéncias e
suas tecnologias, estes museus mobilizam simultaneamente as emogdes,
sensagdes e a cognigdo do visitante, oportunizando vivéncias diversas e
diferenciadas, além de aproximarem a populagdo em geral do conhecimento
cientifico (GRUZMAN; SIQUEIRA, 2007; CHINELLI; PEREIRA; AGUIAR,
2008).

Nesse contexto de determinagao cientifica e de empobrecimento da
experiéncia, surge o problema da presente pesquisa: do ponto de vista da
experiéncia, quais as possiveis contribuigcbes, para visitantes com idades

entre 4 e 6 anos, da visita a um museu interativo de ciéncias e tecnologia?

A fim de mapear e analisar as producbes académicas e cientificas
relacionadas ao conceito benjaminiano de experiéncia, sua relagdo com a
infancia, e com espacgos e instituigbes de formagéo cultural, incluindo os
museus de ciéncias, foram realizadas buscas em diferentes bases de dados,
para conhecer as produgdes académicas ja existentes sobre os temas
estudados nesta pesquisa, bem como identificar possiveis lacunas a serem
investigadas.

Para isso, foram realizadas buscas em trés bases de dados -
Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagbes (BDTD), do Instituto
Brasileiro de Informagao em Ciéncia e Tecnologia (IBICT), Catalogo de Teses
e Dissertagcdes da Coordenacido de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES) e Scientific Electronic Library Online (SciELO) —, utilizando
trés descritores para contemplar a tematica da presente pesquisa. As buscas
foram realizadas dentro do periodo de dez anos (2008-2018), para um
levantamento significativo dos trabalhos ja publicados na area. Os descritores

” “®

utilizados nas pesquisas foram “experiéncia”, “crianca”, “museu” e “Walter
Benjamin”.

A selecao das produgdes encontradas foi realizada a partir da leitura
dos resumos, sendo descartados os trabalhos nao relacionados ao publico
infantil, aqueles sem relagdo com museus ou outros espagos de (re)producao
de cultura e/ou de educagao nao-formal, bem como os encontrados nas

buscas em outras bases.
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Na primeira busca, utilizando os descritores “museu” e “crianga”, foram
encontradas 116 producgdes, das quais 23 foram selecionadas, conforme os
resultados abaixo (Grafico 1).

Grafico 1 — Distribuigdo dos artigos, teses e dissertagdes encontradas a partir da pesquisa

pelos descritores "museu” e "crianga"
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Fonte: A Autora (2019).

Na segunda busca, os descritores utilizados foram “experiéncia”,
‘museu” e “crianga”, resultando em 34 produgdes, das quais 7 foram
selecionadas, conforme representado a seguir (Grafico 2).

Grafico 2 — Distribuicdo das teses e dissertagbes encontradas a partir da pesquisa pelos

descritores "experiéncia", "museu" e "crianga"
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Fonte: A Autora (2019).
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Das produgdes selecionadas para analise (Grafico 3), nove foram
realizadas em museus ou centros de ciéncias, sete em museus ou outros
espacos de exposicao artistica, cinco foram realizados em espacos de artes
e em escolas, dois apenas em ambiente escolar e dois em outros tipos de

museus — nem de ciéncias, nem de artes.

Grafico 3 — Local de realizagao das pesquisas

2 i Espacos de ciéncias
9 W Espacos de arte
Escola + espagos de
arte
W Escolas
Outros museus

Fonte: A Autora (2019).

Dentre os estudos realizados em museus ou centros de ciéncias,
apenas quatro tiveram somente criangas como sujeitos de pesquisa
(PASSOS, 2013; LEAL, 2016; FREITAS, 2017; AGUIAR, 2018). Passos
(2013) teve por objetivo compreender os sentidos das agbes e
comportamentos de grupos de criangas com idade entre 5 e 10 anos em
visitas ao Bosque da Ciéncia, através de observagao participante, entrevistas
e rodas de conversa. Leal (2016) realizou observagao participante em dois
museus, sendo um de ciéncias. Seu intuito foi debater acerca do lazer da
crianga, e de sua interdependéncia com a escola, com museus, com a cultura
ludica e os processos educativos. Freitas (2017) analisou desenhos,
narrativas de criancas sobre seus desenhos e frases espontaneas
registradas durante a visita a um museu oceanografico. Com isso, buscou
compreender a percepg¢ao de criangas com idade entre 8 e 9 anos sobre o
mar. Aguiar (2018, p. 59) registrou visitas de criangcas de 6 a 10 anos a um

museu de ciéncias, tendo por objetivo “observar e analisar o engajamento

13



que criangas e seus pares (outras criangas) possuem quando participam da
atividade ludica e interativa” neste espaco.

Na busca utilizando os descritores “Walter Benjamin”, “crianga” e
‘museu” ndao foram encontrados resultados. Ja ao buscar pelos descritores
“Walter Benjamin”, “crianga” e “experiéncia” foram encontradas 63 produgdes.
Deste total, embora todas fagam mencédo a Walter Benjamin, 17 tem como
principal foco de estudo a infancia e/ou a experiéncia a partir deste autor, dos
quais 12 abordam ambos conceitos. Entretanto, nenhuma dessas producdes
relaciona esses dois conceitos benjaminianos a espagos de cultura, nem
especificamente a museus ou centros de ciéncias.

A partir desse levantamento foi possivel identificar que trabalhos
abordando espacos de cultura e suas relagdes com a infancia, a Educacéao e
a sociedade vém sendo desenvolvidos em diferentes instituicbes de Ensino
Superior pelo pais. No entanto, permitiu reconhecer que poucos s&o o0s
estudos realizados com criangas na faixa etaria da Educagao Infantil (4-6
anos), bem como com esses sujeitos especificamente em museus ou centros
de ciéncias. Percebeu-se, também, que nenhuma das producdes
encontradas realiza sua analise partindo do ponto de vista da experiéncia,
como pretende-se no presente trabalho.

Assim, o objetivo geral do presente estudo &, do ponto de vista da
experiéncia, analisar as possiveis contribuicbes da visita a um museu de
ciéncias para criangas com idades entre 4 e 6 anos, a partir de suas
narrativas.

Para isso, o presente projeto parte do entendimento de experiéncia de
Walter Benjamin, Jorge Larrosa, Giorgio Agamben; das concepgbes de
infancia de Jeanne Marie Gagnebin; do papel da linguagem no
desenvolvimento segundo Vygotsky; da perspectiva de formagéo cultural em
Theodor W. Adorno e Sonia Kramer; e dos estudos sobre educagdo em
museus de ciéncias para a problematizacdo do tema pesquisado. Pretende-
se, assim, discutir causas e consequéncias do empobrecimento da
experiéncia na contemporaneidade, buscando pensar em possiveis
contribuigbes para o resgate da possibilidade de experiéncia a partir da

infancia.
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2 MODERNIDADE E CONTEMPORANEIDADE

No século XIX, apds as revolugdes de 1848, teve inicio na Europa um
movimento de simultaneo retrocesso do liberalismo e intensificagdo do
nacionalismo. Essa mudanca, no entanto, nio foi “fruto das aspiracdes e das
necessidades das pessoas comuns, e sim da dindmica do capital”
(D’ANGELO, 2006, p. 238).

No periodo anterior a tomada do poder pela burguesia, muitos
imigrantes haviam chegado a Francga, tendo deixado seus paises de origem
por escolha ou por necessidade, e trouxeram consigo o0 espirito
revolucionario e o desejo de acabar com a monarquia absolutista. Junto aos
trabalhadores franceses, com quem partilhavam diversos objetivos,
conquistaram grandes avangos “na participacdo politica da populacdo
industrial francesa” (D’ANGELO, 2006, p. 238).

No entanto, em 1848, com o fortalecimento do nacionalismo e o
avanco da revolugdo industrial, os trabalhadores perdiam forga em sua luta
pela revolugao politica.

A pretensdo de uma igualdade politica sem igualdade econémica
foi percebida pelos excluidos como farsa. A republica democratica,
mantidos seus marcos de classe, comegca a ser vista pela
burguesia ndo apenas como inevitavel, mas também como o meio

mais eficaz de disciplinar o jogo politico, tornando-o menos
perigoso (D’ANGELO, 2006, p. 239).

Isto levou a insurreigdo que, no mesmo ano, colocou trabalhadores e
burgueses em lados opostos das barricadas, representando o “inevitavel’
desdobramento que marcou a ruina “da alianga entre democratas burgueses
e trabalhadores” (D’ANGELO, 2006, p. 239), que no mesmo ano haviam,
unidos, vencido a monarquia.

A partir desse momento, o sujeito burgués passa a habitar, em sua
privacidade, um espaco que se contrapde ao seu local de trabalho. E realista
no ambiente profissional, mas deseja um lar capaz de sustentar suas ilusdes.
Esse sujeito sente a necessidade de n&o estender o que faz no trabalho —
quando calcula solugdes e consequéncias mercadologicas — para reflexdes
sociais (D’ANGELO, 2006).

15



E no interior do lar que o burgués procura esquecer as
contradigbes da sociedade. Os rituais domésticos, os objetos de
decoragcdo servem para manter a ilusdo de um universo
harmonioso. A fantasmagoria da cultura capitalista se desdobra no
interior burgués: cortinas, papéis de parede, quadros, molduras
rebuscadas, tapetes etc. devem montar um cenario capaz de
oferecer seguranga e apoio espiritual aos personagens. Além do
conforto, é preciso solidez e beleza, em oposicéo a fragilidade e a
feiura do mundo do lado de fora (D’ANGELO, 2006, p. 240).

Além disso, a modernidade operou uma transformacao no conceito de
tempo, que causou — entre uma infinidade de implicagdes — diferengas
significativas entre as sociedades orientais e ocidentais. O tempo era até
entdo ligado a processos naturais como o amanhecer e o crepusculo, a
intensidade do frio e do calor; ndo se considerava necessario mensura-lo
com precisao (D’ANGELO, 2006).

A ampulheta, o reldgio de sol, a vela ou ldampada, em que o resto
de cera e de 6leo que permanecia indicava as horas, dava medidas
aproximadas de tempo. Na modernidade, o ciclo natural da vida
deixa de ser a referéncia para se medir o tempo, que passa, cada
vez mais, a ser calculado com exatiddo matematica. O tempo como
duracdo perde sua importancia diante do tempo mercadoria,
representado de modo exemplar no slogan “tempo é dinheiro”. O
“perder tempo”, sobretudo para os moralistas e protestantes, passa
a ser visto como pecado. Com a difusdo dos reldgios a partir de
1850, disseminou-se a idéia de pontualidade como ‘virtude’'. A
dependéncia do tempo matematico, no inicio imposta apenas aos
pobres, se estendeu a todas as classes sociais; quem nao se

ajustava a esse ritmo enfrentava a hostilidade social e a ruina
econOmica (D’ANGELO, 2006, p. 244).

Segundo Schlesener (2011, p. 130), as estruturas de trabalho e a
aplicacao generalizada da técnica, explorando ao longo da histéria a natureza
e 0s homens, culminaram “na formacao da percep¢ao moderna do mundo”. A
modernidade, marcada pela mudanca da relagdo dos individuos com o
tempo, e, devido a fatores como a cisdo entre burguesia e trabalhadores na
Franca — que ocorreu de maneira semelhante nos diferentes paises europeus
— pela perda da referéncia de coletividade, resulta nas vivéncias individuais e
solitarias, ainda constantes na vida do sujeito contemporaneo.

Implicitamente, a modernidade traz uma vis&o progressiva de historia,
reproduzindo-a, assim como a vida moderna, como um somatoério de
vivéncias particulares, subjetivas, expressas em um sujeito “cético,

individualista e amargo”, que vive imerso em “uma temporalidade linear,
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continua, que se pretende desvinculada da tradicdo” (SCHLESENER, 2011,
130).

No empenho de dissociar-se e sentir-se livre dos modelos passados
de sancionamento e funcionamento da sociedade, ainda amplamente
balizados por preceitos religiosos — e, como no exemplo francés, da
monarquia absolutista —, a modernidade depositou no progresso as
esperancgas de superacao da barbarie em que a humanidade se encontrava,
bem como de encontrar a liberdade para se “propor uma moral ao alcance de
todos” (MATE, 2011, p. 213).

No entanto, o progresso — assim como o fascismo — menospreza o
custo humano e social de sua realizacdo. Sabe que para alcangar seus
objetivos é preciso pagar um prego, e o faz friamente, sistematizando seus
custos, afirmando que quem ndo vence € insignificante, e, por ser desprovido
de significado, também o é de valor e de sentido. Entende “vencer” como
avangar no

(...) processo civilizatério, superagcdo da animalidade, ativagéo de
potencialidades latentes no homem e na humanidade. Mas como
se levam a cabo esses avancos? Gragas aos triunfos e aos
triunfantes. (...) Temos, pois, que aquele que triunfa é portador de
mais humanidade porque o triunfo supbe um grau maior de
desenvolvimento civilizatério no tocante a instrumentos de luta ou a

inteligéncia bélica. (...) o melhor é o que mais pode (MATE, 2011,
p. 51).

O critico dessa visdo progressista ndo € apenas o fato de acarretar em
inumeras vitimas, mas em justifica-las, tornando “a produzi-las
indefinidamente”. Essa visdo opera sob uma logica de “um tempo continuo
homogéneo que ndo admite interrupgdo nem olhada ao passado”, gerando
uma “aceleracdo cada vez maior do tempo e, portanto, mais destrogos”
(MATE, 2011, p. 51).

Em sua critica a modernidade, Benjamin evidencia a existéncia de
uma “cumplicidade entre passado e realidade, como se a realidade fosse
algo que teve lugar e continua presente” (MATE, 2011, p. 22).

(...) se o que é foi e continua presente, ninguém deve enganar-se
quanto ao alcance do presente desse passado. Em acontecimento

passado esta presente, é certo, mas assim como estdo as
montanhas ou os rios: como fatos mudos que dizem o que o
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visitante quiser. (...) dirdo o que quisermos ouvir (MATE, 2011, p.
23).

A partir disso, ressalta a necessidade do olhar atento, do sujeito que
percebe — em seu tempo e em toda a historia — “os projetos frustrados dos
que foram esmagados pela histéria”, pela esteira do progresso (MATE, 2011,
p. 23). Por isso, deve-se pensar a realidade tanto enquanto facticidade, como
enquanto possibilidade, pois, ao langar esse olhar, € possivel reconhecer a
possibilidade de que os oprimidos tivessem vivido de uma forma alternativa e
mais justa, uma vez que nao se pode efetivamente fazer justica por aqueles
que ja partiram. Assim, ao reconhecer que o passado de injusticas para os
oprimidos

(...) poderia ter sido de outra maneira, o que agora existe ndo deve
ser visto como uma fatalidade que ndo se pode mudar. E se o
presente tem uma possibilidade latente que vem de um passado
que ndo pbde ser, podemos imaginar, entdo, um futuro que n&o

seja uma projecdo do presente dado, mas do presente possivel
(MATE, 2011, p. 24).

A partir da critica de Benjamin a modernidade, é possivel pensar a
contemporaneidade ndo enquanto superagao da modernidade, nem mesmo
como uma época distinta, como se a anterior houvesse sido superada e a
atual fosse necessariamente algo de inteiramente novo e proficuamente
evoluido. O que se observa € que a contemporaneidade em muitos aspectos
parece ser uma sucessdo da modernidade que Benjamin analisou
criticamente. Ao operar segundo a légica do progresso, a modernidade gera
uma relacdo acelerada dos individuos com o tempo, a qual segue e
reproduzir-se através da mentalidade imediatista que permanece fortemente
presente, permeando relagdes, fatos e vivéncias, na contemporaneidade.

Esses atributos que passam a caracterizar a modernidade — e que
permanecem evidentes na contemporaneidade — estdo intimamente atrelados
ao desenvolvimento da técnica, bem como ao seu papel dentro das tentativas
de dominagao da natureza pelo ser humano. Isso porque “a técnica, aplicada
aos objetivos econdbmicos e politicos do capitalismo, que culminaram na
primeira grande guerra, demonstrou a ruptura do elo com o passado na

auséncia de experiéncias comunicaveis” (SCHLESENER, 2011, p. 131).
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O mundo contemporaneo, portanto, ndo difere do moderno no sentido
de que € “‘um mundo voltado para a producdo e o consumo de bens”
(SCHLESENER, 2011, p. 131). Também mantem, no modo de vida, a
temporalidade focada na vivéncia individual, a qual traz simultaneamente a
perda do sentido da experiéncia que acompanhava a vida coletiva.
Consequentemente, a tendéncia do sujeito que se desenvolve nesse cenario
€ abster-se da experiéncia acumulada e transmitida como heranga cultural,
considerando “verdade” aquilo que resulta da aplicagdo de técnicas
inovadoras, mesmo que resulte da “destruicido dos vinculos com a cultura e
com a natureza, (...) num contexto de dominagdo econdbmica e politica”
(SCHLESENER, 2011, p. 131).

Em Experiéncia e pobreza, Benjamin aponta para como a | Guerra
Mundial, ao deixar um legado de destruigdo, fomentou a realidade na qual o
autor percebeu o processo de alienacdo em que foi langado o individuo
moderno, e que se manifesta “na auséncia de elos entre a vivéncia individual
e os interesses coletivos” (SCHLESENER, 2011, p. 131). A perda do senso
de coletividade, que resulta em impasses sociais como a competi¢ao,
também encontra elementos de sua origem na sociedade moderna. Para
Schlesener (2011, p. 131), “o que se faz ndo pode ser partilhado, mesmo que
possua um conteudo e uma verdade, porque a verdade que prevalece no
mundo moderno € a da técnica, do trabalho fragmentado e do consumo”.

E nesse cenario que, como apontado por D’Angelo (2006), o sujeito
burgués do final do século XIX passa a buscar, no interior de sua casa, um
ambiente capaz de trazer a ilusdo de harmonia que nao sente no trabalho. No
decorrer da modernidade, as classes econdmica e politicamente dominantes
passaram a investir em estratégias

(...) de formacdo e educacdo das classes populares. O objetivo
visado era o desenvolvimento de valores morais e estéticos
capazes de estimular o amor pelo trabalho. O medo de que a
democratizagdo das ciéncias e das artes viesse a tornar os
operarios “pretensiosos e intoleraveis” era comum a aristocracia e
aos segmentos burgueses mais conservadores, mas a grande
burguesia procurava destacar o papel estratégico da educagao no
amortecimento dos conflitos sociais. Patrdes e empregados
dissolveriam suas contradicdes visando ao progresso e as
possibilidades de melhorar suas condi¢des fisicas por meio da

ciéncia. O operario valorizaria os padrdes de desenvolvimento
industrial introduzidos pela burguesia. O contato com grandes
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obras por meio das Exposi¢cdes Universais impediria a criagdo de
ilusbes no operario quanto as suas possibilidades individuais e
mostraria a ele as conveniéncias de sua integragdo a nova ordem
social pelo abandono dos costumes “atrasados” (D’ANGELO, 2006,
p. 246).

Assim, a burguesia que estava no poder, utilizando-se da educagéao e
da cultura como recursos estratégicos de controle e manipulagdo, realizou
esse movimento de “aburguesamento” da classe operaria (D’ANGELO, 2006,
p. 246), dissipando por toda sociedade sua mentalidade individualista, a qual
se estabeleceu na sociedade moderna, operando e percebendo tudo sob
uma perspectiva espago-temporal mecanica e estilhagada, caracteristica da
era industrial e dos centros urbanos (SCHLESENER, 2011).

Nessa analise, cabe também refletir sobre “as transformacdes
histérico-sociais da percepgao humana” (GAGNEBIN, 2008, p. 13), a partir da
analise de Jeanne Marie Gagnebin (2008) sobre a Sociologia de Simmel,
onde o filésofo e socidlogo “descreve tanto as mudangas da percepgao —
aisthésis — quanto as mudangas nas relagdes entre os homens na grande
cidade moderna” (GAGNEBIN, 2008, p. 13), por considerar que “percep¢ao e
histéria humanas se transformam mutuamente” (GAGNEBIN, 2008, p. 14).

Simmel ndo questionava a distingao entre os conceitos de comunidade
e de sociedade, tendo analisado “as relagdes entre o sistema mercantil
capitalista e a constituicdo da grande cidade moderna” (GAGNEBIN, 2008, p.
14). Para ele,

(...) a grande cidade representa a vitdria do racionalismo e do
individualismo em detrimento de relagbes sociais mais organicas,
mais afetivas, mais comunitarias que pertencem ao passado e que,
apesar do seu encanto, também representavam uma ordem
coercitiva e autoritaria. A racionalidade moderna tem sua fonte na

racionalidade abstrata da economia monetaria onipotente
(GAGNEBIN, 2008, p. 14).

O autor considera que “despersonalizagao das relacdes humanas e
individualismo crescente andam juntos” (GAGNEBIN, 2008, p. 15), porém
nao considerando o individuo como “‘uma pessoa especifica, singular, com
sua carga de afetos e de historias” (Ibid., p. 15), mas como

(...) um elemento unico, mas indiferente, entre outros varios

elementos, no grande edificio das trocas mercantis. Mesmo que
parecam, a primeira vista, opostos, individualismo exacerbado e
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anonimato irreversivel sdo complementares. O citadino moderno é
um individuo isolado, entregue a multiddo no trabalho, na rua, em
casa (GAGNEBIN, 2008, p. 15).

A partir dessa situagdo, emerge a sua hipdtese acerca das
transformacgdes da percepg¢ao humana em seu tempo.
(...) submetido a um excesso de estimulos sensoriais e intelectuais
tanto no trabalho quanto na rua ou em casa, o habitante das
grandes cidades deve se proteger com uma carapaca de
indiferenca e de frieza, a fim de ndo sucumbir a um esgotamento
fisico e intelectual. Ele deve, portanto, abdicar daqueles
sentimentos que Rousseau julgava naturais no ser humano: o
interesse e a compaixdo pelo préximo; parece, alias, nao haver
mais préximo, mas somente uma multidao de outros, muitas vezes
de outros concorrentes, em que cada um esbarra. Tao pouco pode
esse citadino se interessar por todas as ‘mercadorias’ culturais que

a grande cidade oferece; ele se torna um blasé sem curiosidade
verdadeira (GAGNEBIN, 2008, p. 15).

Essa falta de curiosidade, entdo, se manifesta também como
indiferenca e hostilidade em relagcdo ao outro, e “pode vir a se manifestar
rapidamente quando esse outro invade meu territério, ja bastante restrito”
(GAGNEBIN, 2008, p. 16). Em parte, isto € consequéncia das modificagdes
na conformacgao espacial das cidades modernas, que provocam drasticas
mudancgas nas relacbes de proximidade e distadncia entre as pessoas;
‘enquanto as distancias muitas vezes sdo encurtadas, as proximidades
tendem a aumentar perigosamente” (GAGNEBIN, 2008, p. 16).

Se o distanciamento em excesso dificulta a construcdo de relagcdes
sociais verdadeiras, a proximidade excessiva também nio as favorece. A
vida em comum que se estabelece na modernidade e se mantém na
contemporaneidade apoia-se mais em um excesso de proximidades
invasoras que suprimem a intimidade, do que efetivamente em um
“‘isolamento espacial e social por excesso de distancias” (GAGNEBIN, 2008,
p. 16).

O excesso de proximidade que caracteriza o cotidiano do citadino
moderno reforga, paradoxalmente, os sentimentos de solidédo, de
incompreensdo e mesmo de hostilidade entre os individuos: o
excesso de proximidade torna as pessoas cada vez mais estranhas
e distantes umas das outras. Simmel analisa esse paradoxo no

dominio da percepgcdo sensivel, na préopria aisthésis, na
transformagéo histérica dos sentidos (GAGNEBIN, 2008, p. 16).
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No entanto, Simmel considera que, embora possamos sentir falta de
relagbes humanas mais singulares e atenciosas, essa indiferengca surge
como uma reagao necessaria dos individuos, como parte da estratégia de
sobrevivéncia nas grandes cidades capitalistas (GAGNEBIN, 2008).

O autor também salienta as transformagdes que o desenvolvimento
dessas cidades trouxe ao sentido da visdo. A visdo “é submetida a um
excesso de estimulos em detrimento dos outros sentidos que ndo conseguem
mais acompanhar e explicitar o que foi visto” (GAGNEBIN, 2008, p. 17). E,
além disso, esse excesso de visdo justamente é quem ameacga extinguir “o
olhar reciproco e confiante, base da atitude contemplativa” (GAGNEBIN,
2008, p. 18), repercutindo tremendamente na percepgao — aisthesis — dos
sujeitos.

Antes do desenvolvimento dos transportes publicos modernos, nota
Simmel, em 1908 (!), nem se podia imaginar a possibilidade de ficar
longos minutos, talvez longas horas, perto de outro individuo, de
poder olha-lo o tempo todo sem que esse olhar fosse respondido e
correspondido e que se desse inic[o a uma conversa, a um dialogo
reciproco, mesmo anddino. (...) [E] como se todos os habitantes
das grandes cidades fossem caminhantes surdos-mudos que n&o

podem mais nem se falar, nem se ouvir, nem se tocar (GAGNEBIN,
2008, p. 18).

Nesse contexto de desenvolvimento da técnica, destruicdo dos
vinculos com a cultura e com a natureza, auséncia de elos entre a vida
individual e os interesses coletivos, e supervalorizacdo do capital em
detrimento de todas outras dimensdes e valores da vida humana, a educagao
— assim como as relagdes interpessoais e todas as esferas da sociedade —
também é afetada.

Segundo Schlesener (2011, p. 130), “o processo histérico de
construcdo da sociedade moderna resulta em modos especificos de
formacédo educacional”’. Primeiramente, as relacdes de poder estabelecidas
corrompem o espirito criador e a funcéo critica do pensamento. A educacao,
segundo a légica progressista caracteristica da sociedade capitalista, passa a
visar a formacdo de individuos comprometidos em direcionar seu
pensamento criativo a fungdes transformadoras e revolucionarias, 0 “que nao
combina com assistencialismo” (SCHLESENER, 2011, p. 130).
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A nogao progressiva de histéria trazida implicitamente pela
modernidade também se traduz na perda da experiéncia — que sera discutida
na proxima secdo — e, sobretudo, no esvaziamento das experiéncias do
sujeito moderno. Para esse sujeito, “parece ndo haver mais nada a conhecer,
sendo a verdade o que esta ai, na ordem instituida” (SCHLESENER, 2011, p.
130), e o modelo de educagédo que segue essa logica ndo abrange o novo
nem a criatividade.

Esse raciocinio, que “julga em nome de um saber que toma como
absoluto e conclusivo” (SCHLESENER, 2011, p. 131), serve como
instrumento para manter uma determinada estrutura de poder, pois
desencoraja os individuos a acgéao, levando a acomodacéo a ordem instituida.
Nesse contexto, a educacdo adquire o carater tecnicista de preparar os
individuos para o mundo do trabalho, descaracterizando e sufocando “tudo o
que possa sedimentar-se na sensibilidade e na imaginagdo” (SCHLESENER,
2011, p. 131).

Assim, considerando a contemporaneidade uma extensdo da
modernidade iniciada no final do século XIX e inicio do século XX, é preciso
pensar nas consequéncias dessa mentalidade progressista, tecnicista e
capitalista sobre a vida dos individuos e da sociedade como um todo. Faz-se
necessario compreender os processos através dos quais esses padroes se
estabeleceram, buscando caminhos alternativos com o intuito de resgatar a

possibilidade de experiéncia em todos os ambitos da vida e da sociedade.

2.1 CONTEMPORANEIDADE E O EMPOBRECIMENTO DA EXPERIENCIA

Segundo Larrosa (2011, p. 5), a experiéncia pode ser entendida como
‘isso que me passa”. Nao é simplesmente o que se passa ou acontece, pois
diariamente muitos eventos se passam, e, no entanto, muito pouco ou quase
nada de fato nos acontece. “Isso” presume o acontecimento de algo que nao
SOu eu, e que, para se passar, independe de mim, pois ndo é consequéncia
de qualquer acao, intengao ou saber meu.

A experiéncia, portanto, parte de um acontecimento externo e
independente do sujeito, trata-se do aparecimento de algo ou alguém — de

um “isso” — ndo apenas ante ou frente a ele, mas no sujeito — em suas
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palavras, ideias, intengdes, sentimentos ou vontades. Porém, para que haja
experiéncia, é necessario, aléem do acontecimento em si, que o individuo
esteja aberto a possibilidade da sua prépria transformacdo (LARROSA,
2011).
Nesse sentido, o sujeito da experiéncia
(...) € como um territério de passagem, como uma superficie de
sensibilidade em que algo passa e que “isso que me passa”, ao

passar por mim ou em mim, deixa uma vestigio, uma marca, um
rastro, uma ferida (LARROSA, 2011, p. 8).

No entanto, diferentes aspectos corroboram para que na
contemporaneidade a experiéncia venha tornando-se cada vez mais rara
(LARROSA, 2002). De acordo com Agamben (2008, p. 25),

(...) a expropriagdo da experiéncia estava implicita no projeto
fundamental da ciéncia moderna. A experiéncia, se ocorre

espontaneamente, chama-se acaso, se deliberadamente buscada
recebe o nome de experimento.

René Descartes, na obra “Discurso sobre o Método” — publicado em
1637 —, langou a duvida sobre a experiéncia tradicional, a partir da hipétese
de que existiria um “demoénio cuja unica fungdo é a de enganar nossos
sentidos” (VERGEZ; HUISMAN, 1976; AGAMBEN, 2008, p. 26). A partir
dessa hipotese, na busca por uma comprovacao cientifica da experiéncia —
através do experimento —, que seria supostamente capaz de eliminar essa
perda de certeza, ela é transferida ao maximo “para fora do homem: aos
instrumentos e aos numeros” (AGAMBEN, 2008, p. 26).

Assim, segundo o pensamento de Descartes, o sujeito assumiria um
carater que se mantém presente no sujeito da informagédo contemporaneo:
trata informagdo e conhecimento como sinénimos intercambiaveis. Esse
sujeito acredita que o conhecimento se da sob a forma de informacéo, e que,
consequentemente, para aprendé-lo, bastaria adquiri-la e processa-la
(LARROSA, 2002).

Ademais, sendo o sujeito cartesiano esse individuo “cuja realidade e
cuja duragdo coincidem com o instante de sua enunciagdo” (AGAMBEN,
2008, p. 31), ele se assemelha ao sujeito da informagdo contemporaneo,

pois, segundo Benjamin (1987, p. 204), “a informacdo s6 tem valor no
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momento em que é nova (...) Ela s6 vive nesse momento”. Assim, transforma
todas as potenciais experiéncias em experimentos e em vivéncias, ndo sendo
possivel assumir, necessariamente, sua coincidéncia com o conhecimento.
Essa transformacdo do sujeito em sujeito da informacdo — que,
seguindo a otica cartesiana, chama informagdo de conhecimento —, nao
permite a continuidade da experiéncia tradicional.
Enquanto o seu fim era o de conduzir o homem a maturidade, ou
seja, a uma antecipagdo da morte como ideia de uma totalidade
consumada da experiéncia, ela era de fato algo de essencialmente
finito, e logo, era algo que se podia ter e ndo somente fazer. (...)
[Nessa légica, o] sujeito da ciéncia (...) n&do pode atingir a
maturidade [morte], mas apenas acrescer 0s proprios
conhecimentos, a experiéncia tornar-se-a, ao contrario, algo de
essencialmente infinito (...), ou seja, algo que se pode somente

fazer e jamais ter: nada mais, precisamente, do que o processo
infinito do conhecimento (...) (AGAMBEN, 2008, p. 33).

Por um lado, esse sujeito esta cada vez mais informado. Por outro, no
entanto, com essa obsessao pelo saber — ndo referente ao conhecimento,
mas ao “saber”’ de informacdes —, o resultado € que nada verdadeiramente
Ihe acontece. Assim, o ritmo de excesso de informag&o que rege a sociedade
contemporanea acaba por cancelar as possibilidades de experiéncia
(LARROSA, 2002).

Nesse ritmo imediatista que conduz a sociedade contemporanea,
seguindo o padrdo de velocidade das inovagdes tecnologicas, é possivel
entender a popularizagao da informagao em detrimento do conhecimento. De
acordo com Benjamin (1987), a informagcdo apresenta-se como
imediatamente verificavel, além de sempre ter de ser plausivel. A
experiéncia, em contrapartida, requer um tempo para refletir, sendo
conflitante com essa nocdo de tempo acelerada da contemporaneidade
(BASSANI; RICHTER; VAZ, 2013).

Portanto, outro fator que torna a experiéncia cada vez mais rara € a
“falta de tempo” (LARROSA, 2002, p. 23). Os acontecimentos se passam
muito depressa, cada vez mais rapidamente — como apontado por Reyes
Mate (2011, p. 51) e supracitado, ha “uma aceleragdo cada vez maior do

tempo” — e, com isso, os estimulos também se tornam gradualmente mais
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efémeros e momentaneos, sendo cada estimulo prontamente substituido pelo
proximo, igualmente fugaz (LARROSA, 2002).

Essa necessidade de imediatismo em responder aos estimulos acaba
por anular as possibilidades de experiéncia (FAGIOLI, 2016), sobretudo
porque os modos de vida contemporaneos — originados na modernidade —
estabelecem “uma nova temporalidade centrada na vivéncia individual,
concomitante com a perda do sentido da experiéncia resultante da vida
coletiva” (SCHLESENER, 2011, p. 131).

Esse excesso de estimulos sensoriais empobrece a percepgao
sensivel, pois € responsavel por uma saturacdo que, combinada ao
embotamento que provoca nos sujeitos, resulta em incalculaveis
consequéncias sobre a percep¢ado humana (GAGNEBIN, 2008).

O individuo é, agora, um elemento Unico, mas indiferente, entre
outros varios elementos, no grande edificio das trocas mercantis.
Mesmo que parecam, a primeira vista, opostos, individualismo
exacerbado e anonimato irreversivel sdo complementares. O
citadino moderno é um individuo isolado, entregue a multiddo no
trabalho, na rua, em casa. (...) submetido a um excesso de
estimulos sensoriais e intelectuais tanto no trabalho quanto na rua
ou em casa, o habitante das grandes cidades deve se proteger com
uma carapaga de indiferenga e de frieza, a fim de ndo sucumbir a
um esgotamento fisico e intelectual. Ele deve, portanto, abdicar
daqueles sentimentos que Rousseau julgava naturais no ser
humano: o interesse e a compaixao pelo préximo; parece, alias,
nao haver mais préoximo, mas somente uma multiddo de outros,
muitas vezes de outros concorrentes, em que cada um esbarra.
Tao pouco pode esse citadino se interessar por todas as

“mercadorias” culturais que a grande cidade oferece; ele se torna
um blasé sem curiosidade verdadeira (GAGNEBIN, 2008, p. 15).

Esse contexto, onde os acontecimentos se dao “na forma de choque,
(...) da vivéncia instantanea, pontual e fragmentada”, que ndo permite “a
conexao significativa entre acontecimentos”, impede também a memoaria, pois
cada acontecimento € prontamente substituido por outro, o qual, por sua vez,
estimula o sujeito por um instante, mas nao deixa nele nenhum vestigio, pois
ja sera substituido pelo seguinte (LARROSA, 2002, p. 22-23).

Quanto mais somos expostos a momentos de choque, mais nossa
consciéncia busca blindar-se para proteger-se de tais estimulos, e, quanto
mais consegue fazé-lo, “menos impressdes entrardo na experiéncia, ao
contrario, corresponderao ao conceito de vivéncia” (BENJAMIN, 2012, p. 195,
grifos meus; tradu¢cado minha). Para Walter Benjamin, portanto, a vivéncia € a
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matéria-prima da experiéncia; no entanto, para que uma vivéncia possa se
transformar em experiéncia, é necessario que haja memdéria (FAGIOLI,
2016).

Nesse sentido, Schlesener (2011, p. 132) corrobora, ao afirmar que “o
individuo moderno” — que se transforma, ao longo do tempo, no sujeito
contemporaneo — “vive a dimensao espaco-temporal propria da era industrial
e dos centros urbanos: temporalidade mecanica e fragmentada que dissolve
as possibilidades de sedimentacao da experiéncia na memoria”.

Para a autora, resgatar a experiéncia exige buscar “os caminhos que
possibilitem reavivar a memoria submersa no inconsciente” (SCHLESENER,
2011, p. 132), os quais se abrem ao explorar a arte, a linguagem e a vida das
criangas, sendo necessario (re)pensar a educagéo, para além do sentido que
Ihe atribui o sujeito — adulto — contemporéneo. Esse sujeito nega a dimensao
utopica da vida — a qual encontra-se fortemente presente na infancia —, e
considera que

(...) educar-se é preparar-se para o trabalho, a profisséo, é
adequar-se a toda a estrutura de produgéo na sociedade moderna,
isto é, significa descaracterizar ou sufocar tudo o que possa

sedimentar-se na sensibilidade e na imaginacdo (SCHLESENER,
2011, p. 131).

Pensando nessa possibilidade de resgate da experiéncia, é possivel
identificar que na infancia muitos dos motivos para o empobrecimento e a
perda da experiéncia ainda nao estdo presentes. O ritmo de imediatismo que
rege a sociedade contemporanea, determinado pela velocidade das
inovagdes cientificas e tecnoldgicas, ndo € algo natural para as criangas, que

vivem no momento presente.
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3 INFANCIA E EXPERIENCIA

Segundo Kramer (2003, p. 3), “a ideia de infancia surge no contexto
historico e social da modernidade, com a redugao dos indices de mortalidade
infantil, gracas ao avango da ciéncia e a mudangas econémicas e sociais”.
No entanto, surge “no interior das classes médias que se formavam” —
subsequentes a burguesia —, contemplando apenas essa parcela da
populagao infantil e, por isso, ndo garantindo a maioria das criangas o direito
que “deveriam ter de desfrutar do 6cio, de brincar, de nao trabalhar”.

No decorrer da historia, a percepgéo sobre as criangas vem passando
por diversas mudangas. Até o decorrer da Segunda Guerra, atribuia-se a
diversidade existente entre os individuos ao determinismo bioldgico, ou seja,
a aspectos determinados por sua composi¢cao genética. Com isso, as agdes
sociais e politicas tinham carater nitidamente racista, operando em um
cenario “desumano de discriminagédo e eliminagdo da diferenga” (KRAMER,
2003, p. 15).

Na década de 1970, chegou ao Brasil uma visdo “marginalizadora e
preconceituosa das criangas das classes populares”, a qual tornou-se
hegemonica ndo s6 nacionalmente, mas em todos os paises do chamado
“Terceiro Mundo” (KRAMER, 2011, p. 15). Essa abordagem da privagao
cultural estabelecia um

(...) determinismo social, atribuindo agora a culpa pelo fracasso na
escola a fatores sociais, culturais, ambientais, mas de maneira a —
perversamente — responsabilizar os que sofriam as consequéncias

do problema. O que acontecia era considerado, entéo, fracasso na
escola e ndo da escola (KRAMER, 2011, p. 16).

No cerne dessa ideia de privagdo cultural, Kramer (2011) aponta para

a concepgao abstrata da crianca, pensada a partir de padrbées de

desenvolvimento fixos e pré-estabelecidos de linguagem e socializaggo.
Nessa perspectiva, a infancia é

(...) definida pela falta, por aquilo que néo €, que ndo tem, que nao

conhece, e, fundamentalmente, uma crianga compreendida pela

negacdo de sua humanidade: filhote do homem, a ela cabia ser

moldada ou no maximo se desenvolver para tornar-se alguém no

dia em que, adulta, deixasse de ser crianga (KRAMER, 2011, p.
16).
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Em seus primeiros anos de vida a crianga “comecga a se comunicar,
andar, sentir e perceber o mundo a sua volta” (ULIANA, 2014, p. 26). Sua
natureza bioldgica vai se transformando pela agdo do contexto sociocultural
em que esta inserida, constituindo-se enquanto sujeito.

No periodo dos zero aos quatro anos a crianga aprende a

(...) coordenar os movimentos para segurar os objetos, engatinhar,
andar. Deixara de alimentar-se por sucgdo para realizar a
mastigacdo em face do surgimento dos dentes de leite e ira se
apropriar da linguagem oral. Todas as capacidades motoras e
sensiveis, como gesto, cheiro, sabor, sons, entre outras, séo
ferramentas de relagcdo e comunicagdo da crianga com o meio
fisico e social. E a partir do gesto, da imitagdo, que a crianca
comeca a estabelecer relagcdes e perceber o jogo simbdlico da
linguagem (ULIANA, 2014, p. 27-28).

Assim, € durante a infancia, a partir do aparecimento da linguagem,
que aprendemos a nos relacionar com o mundo, a sociedade e as pessoas
ao nosso redor. Apesar disso, Gagnebin (1997, p. 172) lembra que,
etimologicamente, a palavra infancia refere-se aos individuos “privados de
fala”, ou seja, isentos da linguagem, considerada pela tradicdo metafisica
ocidental como caracteristica fundamental do ser humano, por permitir o
desenvolvimento da racionalidade®.

Tanto a origem etimologica da palavra inféncia, quanto o olhar para a
crianga como um individuo incapaz por sua auséncia de fala, vao contra a

visdo de Benjamin. Segundo Gagnebin (1997, p. 182-183),

Benjamin ndo ressalta a ingenuidade ou a inocéncia infantis, mas,
sim, a inabilidade, a desorientagdo, a falta de desenvoltura das
criangas (...) [e 0 quanto] essa incapacidade infantil € preciosa: ndo
porque ela nos permite langar um olhar retrospectivo comovido e
cheio de benevoléncia sobre os coitadinhos que fomos, ou que nos
cercam hoje. Mas porque contém a experiéncia preciosa e
essencial ao homem do seu desajustamento em relacdo ao mundo,
da sua inseguranga primeira, enfim, da sua n&o-soberania. Essa
fraqueza infantil também aponta para verdades que os adultos ndo
querem mais ouvir: verdade politica da presenga constante dos
pequenos e dos humilhados que a crianga percebe, simplesmente,
porque ela mesma, sendo pequena, tem outro campo de
percepgdo. (...) A incapacidade infantil de entender direito certas
palavras, ou de manusear direito certos objetos também recorda
que, fundamentalmente, nem os objetos nem as palavras estéo ai
somente a disposigdo para nos obedecer, mas que nos escapam,

A palavra grega logos significa, indistintamente, tanto linguagem quanto raz&o, indicando a
impossibilidade de “linguagem sem uma racionalidade nela inscrita”, ou de “raz&o que néo se
possa dizer e se explicitar em palavras” (GAGNEBIN, 1997, p.172).
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nos questionam, podem ser outra coisa que nossos instrumentos
déceis. (...) E porque a in-fancia ndo é a humanidade completa e
acabada, é porque a in-fancia (...) talvez, (...) nos indique o que ha
de mais verdadeiro no pensamento humano: a saber, sua
incompletude, isto é, também, a invencao do possivel.

Nesse sentido, a infancia ndo € apenas uma fase durante a qual os
individuos humanos aprendem e adquirem a linguagem falada, pois
representa tanto a incompletude de todo ser humano, quanto seu potencial
de aprender e criar o novo. Assim, a linguagem tem sua origem na infancia,
bem como a propria infancia se constitui a partir da existéncia de uma
linguagem. Por isso, n&o se pode considerar que, uma vez falante, o sujeito
perde sua infancia, deixando-a cronologicamente para tras, para sempre
(AGAMBEN, 2008).

Para Agamben (2008, p. 59), a experiéncia € a “infancia do homem”,
pois “a linguagem coloca-se como o lugar em que a experiéncia deve tornar-
se verdade” (idem, p. 62), no sentido de que é através da linguagem falada,
da transformacéo do que é vivido e aprendido em discurso, que se constitui a
experiéncia. Assim, sendo na infancia que se apre(e)nde a linguagem,
quando o individuo comeca a desenvolver essa capacidade de viver e
transformar suas vivéncias em algo que possa ser expresso pela fala, é
necessario manter essa “infancia” presente ao longo da vida, para que
possamos seguir tendo experiéncias.

Segundo Vygotsky (1991, p. 25), “a fala tem um papel essencial na
organizacgéo das fungdes psicoldgicas superiores”, e é no periodo infantil que
tem inicio o desenvolvimento da linguagem falada, uma vez que, em geral, as
criangas comegam a conseguir representar seu mundo através da fala por
volta dos trés anos de idade. No inicio, a acdo antecede a fala, que decorre
da atividade e é vinculada a ela, refletindo o mundo exterior. Posteriormente,
a fala passa a preceder a acgdo, definindo e dirigindo seu(s) sentido(s),
adquirindo fungao planejadora, gradualmente aprendendo a ir além de suas
vivéncias prévias ao planejar a¢des futuras (VYGOTSKY, 1991).

Além disso, de acordo com Vygotsky (1991, p. 23), a “atividade
intelectual verbal” consiste em

(...) uma série de estagios nos quais as fungbes emocionais e
comunicativas da fala sao ampliadas pelo acréscimo da fungao
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planejadora. Como resultado a crianga adquire a capacidade de
engajar-se em operac¢des complexas dentro de um universo
temporal.

Portanto, a linguagem surge primeiramente como um recurso que
permite a crianga comunicar-se com as pessoas de seu convivio,
expressando muitas vezes desejos e necessidades. Somente quando essa
fala — externa — é transformada em um processo interno — fala interior — ela
Ihe possibilita organizar o pensamento, tornando-se “uma fungdo mental
interna” (VYGOTSKY, 1991, p. 60)

A linguagem, portanto, € condicdo da humanidade pois s6 o ser
humano pode, nos primeiros anos de vida, ser infans (aquele privado de fala),
e posteriormente deixar de sé-lo (KRAMER, 2011; GAGNEBIN, 1997). Ou
seja, diferentemente dos outros animais, todo ser humano passa,
necessariamente, pela infancia, “ou seja, ndo foi sempre falante” (KRAMER,
2011, p. 38).

Segundo Schlesener (2009, p. 149), ao longo da obra de Walter
Benjamin, o conceito de mimese é evidenciado

(...) como uma capacidade humana que concretiza a nossa
insercdo no mundo por meio da percepgao e da linguagem. A
capacidade mimética se apresenta como o dom de reconhecer e de

produzir semelhangas para compreender e ordenar o mundo,
atribuindo-lhe um sentido (...).

No texto A doutrina das semelhangas, Benjamin ressalta que ao olhar
para as coisas a procura de semelhancas, é possivel perceber elementos
ocultos, saberes contidos nessa experiéncia de “percepcao por semelhangas”
(SCHLESENER, 2009, p. 149). Para o autor, esse olhar ndo se trata tanto de
registrar semelhangas identificadas, mas em descobrir os processos que
resultam em tais similaridades.

Para Benjamin, a atividade mimética — especificamente humana —
refere-se ndo apenas ao reconhecimento, mas também a producido de
semelhangas. Acredita que a mimese e a linguagem estdo intimamente
interligadas, em sua origem, uma vez que a “produgdo mimética caracteriza a
maior parte dos jogos, das brincadeiras infantis” (GAGNEBIN, 1993, p. 80), e,
como foi visto anteriormente em Agamben (2008), porque € na infancia que a
crianga desenvolve e se apropria da linguagem.

31



Essa atividade da crianga ndo envolve apenas a imitacdo, uma vez
que “a crianga nao brinca s6 de comerciante ou de bombeiro (atividades
humanas), mas também de trem, de cavalo, de carro ou de maquina de lavar”
(GAGNEBIN, 1993, p. 80), e, a partir desse exercicio, vai atribuindo sentido
também as palavras. Assim, a capacidade mimética sempre abarca um
carater transformador, pois as semelhangas ndo existem como algo imutavel
e eterno; sdo descobertas e interpretadas pelo individuo que as percebe,
mudando ndo apenas de sujeito para sujeito, mas também historicamente, de
acordo com a época em que acontece (GAGNEBIN, 1993).

Segundo Wulf (2016), pesquisas em psicologia do desenvolvimento e
em psicologia cognitiva permitem concluir que durante os primeiros anos de
vida — e da infancia — os individuos apresentam caracteristicas miméticas em
seus processos de aprendizagem. Inicialmente, os processos miméticos
dirigem-se principalmente a outros seres humanos. Através da imitagao, a
crianga, no desejo de assemelhar-se aos adultos, de fazer coisas que os
mais velhos fazem, participam e (re)produzem os processos culturais da
sociedade em que vivem.

Esse aprendizado (re)produtivo da cultura — que ocorre através da
capacidade mimética —, permite converter o que é observado, vivenciado e
aprendido no mundo material em “um mundo de imagens interior” (WULF,
2016, p. 556). E a partir de processos miméticos que o individuo aprende a
agir e se relacionar em seu meio, por iSso, esses processos sS40 mecanismos
fundamentais para garantir a passagem da cultura de geragdo em geragéo,
pois permitem tanto a aprendizagem cultural, quanto “o desenvolvimento e a
transformacgao da cultura” ao longo do tempo (Ibid., p. 556).

A transformacdo da cultura com o passar das geragbes deve-se em
parte ao fato dos processos miméticos ndo serem meros métodos de “cépia
de mundos ja simbolicamente interpretados” (WULF, 2016, p. 557); sempre
abarcam um elemento criador, uma vez que cada individuo assimila e
interpreta os fendmenos — ainda que inconscientemente — a partir de suas
préprias singularidades. Com isso, va&o ocorrendo transformagdes que
configuram “uma dinamica cultural entre as geragdes e as culturas, que

constantemente produz algo de novo” (WULF, 2016, p. 557).
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A partir da mimese, e conforme vai desenvolvendo a linguagem, a
crianga aprende a diferenciar-se e a identificar-se — aprende a diferenca entre
0 que é “eu” e 0 que é o outro —, constituindo-se enquanto sujeito. Por isso, &
preciso considerar a importancia da infancia, pois “se ha uma historia, se o
homem € um ser histérico, é sé porque existe uma infancia do homem, é
porque ele deve se apropriar da linguagem” (KRAMER, 2011, p. 38).

No entanto, apesar de todos avancos que vém ocorrendo nos modos
de se entender e pensar a crianga e a infancia, e além do aparente progresso
tecnolégico que se tornou uma constante desde o século XX, Kramer (2003,
p. 6) afirma que

(...) a humanidade n&do conseguiu superar o problema que esta na
origem dos grandes crimes cometidos contra a vida — sejam eles
de ordem politica, étnica, religiosa, social, sexual — na origem dos
genocidios: a dificuldade de aceitar que somos feitos de
pluralidade, que somos constituidos na diferenca. (...) os discursos
oficiais tém a hipocrisia de sugerir que a mudanga geraria o caos,
quando o caos estd ja instalado. As criangas, com quem
poderiamos aprender a mudar e a fazer histéria do lixo e reinventar

a esperanga, aprendem com os adultos a aniquilagéo dos direitos,
0 medo, a agresséo.

Um dos motivos desse cenario € o que Adorno definiu como
semiformagéo. Para o autor (1996, p. 388) “a formagédo nada mais € que a
cultura tomada pelo lado de sua apropriacéo subjetiva”. A formagéo, portanto,
deve contemplar a cultura e os bens culturais ndo como sendo “apenas bens,
com sentido isolado” (Ibid., p. 389), como se fossem algo absoluto e objetivo,
mas associando-os ao aspecto humano envolvido na cultura, que a torna
subjetiva.

Entretanto, essa ideia de formagdo cultural surge no seio da jovem
burguesia, quando esta — economicamente mais desenvolvida do que o
sistema feudal, vigente até o século XVII na Inglaterra e XVIIl na Franga —,
assumiu o poder politico na Europa. Esse processo formativo, portanto, foi
necessario para a emancipacado da burguesia, permitindo a consolidagao da
sociedade burguesa, e acarretando em transformagdes no ambito das
classes sociais (Adorno, 1996).

Por ser altamente permeado pela cultura, o processo formativo deveria

promover tanto a liberdade do sujeito, quanto uma adaptagdo do mesmo a
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vida em sociedade, envolvendo, por um lado, a liberdade do sujeito a
singularidades, e, por outro, a necessidade de cada um “domesticar” suas
tendéncias naturais a barbarie (CORREIA, 2016, p. 118). Deste modo, a
formacéo teria o componente de adaptagao para a vida em sociedade, porém
mantendo o viés da liberdade, fundamental para o desenvolvimento de
“sujeitos livres, criticos e emancipados” (Ibid., p. 125).

Assumindo a posicdo de dominancia nos diferentes ambitos da
sociedade, a burguesia monopolizou, consequentemente, as formas de
formagao cultural, sobretudo porque tratava-se de um cenario sem projeto
formativo até entdo. Simultaneamente, o processo capitalista de producao
negava a classe proletaria o ocio e todas as premissas necessarias a
formagdo. Além disso, ndo era interessante para a classe dominante
promover a formagao de sujeitos emancipados, uma vez que representariam
uma ameagca a sua posi¢cdo hegeménica (ADORNO, 1996).

Como resultado, o processo de formacéo foi destituido de seu viés
subjetivo, mantendo somente o carater adaptativo, e, assim, resultando em
um processo de semiformagédo. Esse processo, entdo, passou a levar os
sujeitos ao desenvolvimento de uma postura passiva para se adequarem a
realidade na qual estavam inseridos, sem refletir criticamente sobre a
mesma, configurando um sistema destituido de qualquer autonomia e
singularidade (CORREIA, 2016).

Esse modelo semiformativo perpetua a ideia moderna que — como
supracitado a partir de Reyes Mate (2011) — confia no progresso como meio
para superacado da barbarie humana, sem considerar a barbarie que este
provoca ao desconsiderar o custo humano e social de sua concretizagdo. No
caso da semiformagdo, esse custo, tido como justificavel para atingir
determinados objetivos (como a perpetuagdo da classe economicamente
dominante no controle do poder politico), € a liberdade, autonomia e
singularidade dos individuos.

Assim, considerando as mudancas nas concepgdes sobre a infancia,
entendendo as criangas como sujeitos criticos, produtores de cultura e nela
produzidos, naturalmente curiosos e ainda n&o doutrinados pela
semiformagédo, € necessario pensar desde a infancia em maneiras de se

‘construir uma educacado fundada no reconhecimento do outro e suas
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diferengas”, sejam elas culturais, etarias, religiosas, de género ou classe
social (KRAMER, 2003, p. 7). Para isso, é necessario educar tendo em vista
o combate da desigualdade e a formacgéo ética contra a barbarie em que

vivemos.

3.1 FORMAGCAO CULTURAL, MUSEU E EXPERIENCIA

Buscando uma educacdo comprometida com a formacdo ética e
humana dos individuos — que se oponha a desigualdade presente no
contexto contemporaneo —, Kramer (2003, p. 7) sugere investir numa
“‘perspectiva de formagéo cultural que assegure sua dimensao de experiéncia
critica” (KRAMER, 2003, p. 7, grifo meu). Considerar a dimens&o cidada dos
diferentes espacos de producdo cultural — cinemas, bibliotecas, museus,
brinquedotecas —, permite trabalhar no sentido da humanizagdo, do resgate
da experiéncia, pensando em promover atividades com acgdes coletivas e
cooperativas entre criangas, jovens e adultos, oportunizando o dialogo com e
entre as diferentes geragdes, permitindo

(...) resgatar trajetérias e relatos, provocar a discussdo de valores,
crengas e a reflexdo critica da cultura que produzimos e que nos
produz, suscita o repensar do sentido da vida, da sociedade

contemporanea e nela do papel de cada um de nés (KRAMER,
2003, p. 9).

A autora considera que os diferentes tipos de experiéncia cultural —
arte, dancga, literatura, teatro, fotografia, etc. — possuem grande potencial
formador. Ressalta o sentido de cultura enquanto formacdo cultural,
considerando a experiéncia formativa, com base em Adorno, como sendo
necessariamente critica e emancipatoria (KRAMER, 2006).

Na contemporaneidade, onde fatores como a globalizagcdo e os
avancos cientificos e tecnoldgicos relacionados a produ¢ao de conhecimento
resultam na emergéncia de outras e novas formas de saber, as concepgodes e
definicbes de educacado se expandem para além dos processos de ensino e
aprendizagem presentes nas instituicdes formais de educacdo (GOUVEA et
al., 2001). Assim, é possivel considerar a educagao em seus multiplos vieses,
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podendo classifica-la como educacgao formal, educagao informal e educagao
nao formal.

A educacgéo formal corresponde aquela desenvolvida nas instituicoes
formais de ensino, como escolas e universidades, incluindo tanto o ensino
basico quanto o superior. Seu sistema é estruturado de forma hierarquica e
graduado cronologicamente. A educagéo informal € um processo vitalicio,
resultante de processos de aprendizagem naturais e espontaneos — como o
convivio na esfera familiar e/ou com amigos — e que ocorre em espagos
socioculturais diversos. A educacdo nao formal, por fim, pode abordar tanto
temas trabalhados na educacido formal, quanto outros, porém fora das
instituicdes formais de ensino — em espagos como museus, centros de
ciéncias, bibliotecas, cinemas, brinquedotecas —, tendo sempre um objetivo
definido (VIEIRA; BIANCONI; DIAS, 2005; SMITH, 1996, apud MARANDINO,
2017; KRAMER, 2003).

Nesse contexto, embora a formacao cientifica dos individuos ainda
seja vista como responsabilidade majoritariamente da escola, os museus de
ciéncias constituem-se como espagos educativos, ao promoverem a
educacdo nao formal em ciéncias (SILVA, 1999). Esses locais desempenham
importante papel social, uma vez que as ciéncias estdo presentes no
cotidiano de todos os individuos, e que diversas questdes relacionadas ao
desenvolvimento cientifico refletem diretamente sobre a sociedade
(MAMEDE; ZIMMERMANN, 2005).

Nos museus, o foco n&o € necessariamente o ensino e a
aprendizagem de conceitos cientificos propriamente ditos, mas oportunizar o
conhecimento de suas relagbes com a vida dos individuos em um contexto
social, permitindo a incorporacéo dos conhecimentos adquiridos as vivéncias
e comportamentos cotidianos (PASSOS, 2013). Além disso, para poder
exercer ativamente a cidadania € necessario ter recursos que permitam
refletir e dialogar acerca de questdes sociais complexas, as quais muitas
vezes tém relacdo com saberes cientificos (MAMEDE; ZIMMERMANN,
2005).
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Nesses espacos, os individuos podem interagir com o0s objetos
museais®, passando pelas repercussbes afetivas e cognitivas que eles
suscitam (MARANDINO, 2001). Nessa interagao, tém-se a oportunidade de
repensar elementos ja presentes em seu repertorio cultural, e de adicionar
elementos novos a esse repertério (GOUVEA et al., 2001; FIGUEROA,
2012).

Isso é possivel pois cada objeto exposto em um museu carrega em si
uma histdria, pautada por contradigbes, por uma narrativa que “diz e cala,
valoriza e omite, conta” (KRAMER, 2006, p. 213). Nesse sentido, Benjamin
buscava

(...) numa obra, num objeto, num individuo, num fragmento, numa
insignificancia, encontrar o todo. Entendia, pois, que era preciso
compreender a totalidade que se manifesta na singularidade, que

se revela no miudo, no estilhago, no mosaico (KRAMER, 2006, p.
211).

Portanto, embora garantir o acesso sistematico ao conhecimento seja
uma funcdo especifica da escola, promover o acesso ao conhecimento é
responsabilidade dos diferentes espacgos culturais — inclusive dos museus —,
que promovem a socializacdo da cultura. Assim, as acdes educativas e
culturais devem visar a emancipacao dos individuos das diferentes idades,
para que além de aprender, possam descobrir um fascinio pelo
conhecimento, buscando ir sempre em busca de novos saberes (KRAMER,
2006).

Além disso, os museus trazem uma diversidade de informacgdes
audiovisuais — textos escritos, falas dos monitores, objetos de diferentes tipos
—, € as imagens possuem grande apelo para as criangas que ainda ndo leem
(LEPORO; DOMINGUEZ, 2011). No entanto, para as criangas poderem
explorar toda a riqueza das visitas a espacos nao formais de educacgao, é
preciso levar em consideracdo suas particularidades, dando espago a

4 Objetos museais (ou musealizados) sao recursos que transmitem um conhecimento, e que
passam a incorporar acervos de museus. Os mesmos resultam de um trabalho de pesquisa
e de produgdo humana, estando associados as relagdes sociais, politicas e econdmicas em
que foram produzidos. Assim, seu contexto espelha um significado cultural, de modo que
esse objeto constitui um corte sincrénico, imbuido de relagbes assimétricas e diacrOnicas,
independentemente dele ser material ou imaterial (NASCIMENTO, 1994).
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interacdo, a recursividade, a fantasia do real e as brincadeiras (PASSOS,
2013).

Assim, durante a visita ao espago museal, € importante que as
criangas possam circular, manipular objetos, observar, questionar, formular
respostas e buscar novos conhecimentos para entender o mundo, para que
seja possivel reduzir as fronteiras entre o conhecimento cientifico e os
individuos (PASSOS, 2013).

No entanto, para que se possa pensar em experiéncia nos espagos
museais, considerando o contexto contemporéaneo abordado anteriormente
nesse texto — de perda e empobrecimento da experiéncia —, € importante
resgatar um dos legados da teoria critica: o convite a olhar os monumentos —
e, consequentemente, os objetos expostos nos museus — de outra maneira,
estabelecendo outra relagdo com os mesmos, escovando-os a contrapelo
(KRAMER, 2006).

Nao se trata, pois, de coisificar ou mitificar aquilo que os museus
trazem ou sistematizam, mas de levantar as perguntas que tais
objetos presentes — e os que foram omitidos e, portanto, calados —

nos suscitam. De ter nesses espagos uma experiéncia critica, de
formagao (KRAMER, 2006, p. 219-220).

Mas por que pensar a possibilidade de experiéncia em espagos de
cultura a partir das narrativas de criangas?

Primeiramente, porque a crianga, assim como o artista e o narrador
moderno em Benjamin, questionam os sentidos dados as coisas sob a o6tica
moderna da produg¢ao e do progresso, e vivem atribuindo novos significados
para a realidade. Através das brincadeiras, da sua capacidade mimética, a
crianga percebe semelhangas e supera antinomias, pois, em seu mundo
préprio, faz-se igual aos objetos, atribuindo a eles vida e sentido
(SCHLESENER, 2011).

Em segundo lugar — mas ndo menos importante —, porque €& preciso
resgatar a habilidade humana de narrar, a partir do exercicio de
rememoragao, pois € com base nas memorias que se vao constituindo as
tradi¢cdes, permitindo que os acontecimentos — e conhecimentos amarrados a
eles — possam ser transmitidos de geracdo em geragdo (BENJAMIN, 1987).

Além de, segundo Agamben (2008), ser por meio desse processo de
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transformagdo do que é vivido e apre(e)ndido em discurso (linguagem
falada), que se constitui a possibilidade de experiéncia.

No entanto, os adultos, enquanto sociedade, n&do reconhecem a
juventude e a crianga, pois vivem na ilusdo de que ja vivenciaram “tudo”;
‘juventude, ideais, esperangas”, escondendo-se por tras de uma “mascara’
inexpressiva e impenetravel que chamam de experiéncia. Por isso,
desvalorizam precocemente o que vivem os mais jovens, “transforma-os no
tempo de doces tolices de juventude, numa embriaguez infantil que precede
a longa sobriedade da vida séria” (BENJAMIN, 1993, p. 95).

Segundo Schlesener (2011, p. 130), essa mascara do adulto

(...) revela desilusdo e desesperanca. E uma experiéncia vazia, que
se constitui de uma porg¢do de dogmas em nome dos quais o adulto
impde sua vontade e sua autoridade, que condizem com o tempo
repetitivo e sempre igual que caracteriza a histéria moderna: o
adulto fala em nome de um conhecimento acumulado, fruto da
aplicagdo de um método claro e distinto de dedugédo ou de indugéo
que o fez acreditar que a verdade é univoca e passivel de ser
apropriada. Em nome desse conhecimento o adulto descaracteriza
a experiéncia juvenil, entendida como quimérica e inutil, ja que

parece nao haver mais nada a conhecer, sendo a verdade o que
esta ai, na ordem instituida.

Com isso, os adultos privam as criancas da possibilidade de
aprenderem a compartilhar suas experiéncias, ideias e descobertas,
produzindo mais sujeitos que baseiam suas vidas nessa

(...) ‘grande experiéncia’ dos adultos, que se traduz no
conhecimento cientifico, [mas] & pobre e monétona porque cancela
0 passado, que entende como a infancia ingénua da humanidade, e

paralisa o presente, gerando uma apatia corrosiva e narcotizante
(SCHLESENER, 2011, p. 131).

Assim, permitir que as criangas explorem os diferentes espacgos
culturais da sua maneira, atribuindo sentidos novos e préprios aos
monumentos e/ou objetos expostos, e escutar o que, através da linguagem,
elaboram e narram sobre suas vivéncias, podem ser formas de contribuir
para o resgate da experiéncia, bem como da habilidade humana de narrar e
compartilhar saberes.
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4 AVOZ DAS CRIANCAS

No intuito de pensar a possibilidade de experiéncia em um museu de
ciéncias e tecnologia, a partir das narrativas de criangas visitantes, foi tragado
o percurso metodoldgico do presente estudo.

Partindo da revisdo de literatura acerca do conceito de experiéncia,
sua relagdo com a infancia e os espacos de producado cultural, a presente
pesquisa ancora-se, sobretudo, em Walter Benjamin, Giorgio Agamben,
Vygotsky, Theodor Adorno e estudiosos/comentaristas desses autores.

Como sugerido por Sonia Kramer (2011, p. 29), buscou-se novas
formas de falar sobre a infancia e as criangas, entendendo que nao sao
“filhotes do homem”, seres em maturagao, e sem depositar sobre elas uma
esperanga de futuro, mas, principalmente, escutando o que elas tém a dizer.
Isto & especialmente importante ao pensar a partir de Walter Benjamin, cuja
visdo de infancia que ultrapassa o enfoque do individuo; ele considera a
infancia enquanto coletivo, “como a chave para a compreensdo de uma
época” (KRAMER, 2011, p. 30).

Com sua espontaneidade e olhar curioso, as criangas subvertem “a
aparente ordem natural das coisas”, revelando multiplos aspectos da
realidade em que estdo inseridas (KRAMER, 2011, p. 38). Assim, “falam nao
s6 do seu mundo e da sua otica de criangas, mas falam também do mundo
adulto, da sociedade contemporanea, da vida atual”. Por isso, como sugere
Kramer (2011), coloca-se aqui a tentativa de aprender com as criangas a
adotar esse olhar critico — que pergunta o porqué das coisas e ndo aceita a
realidade como dada e estatica — ndo deixando-se infantilizar. Afinal,
infantilizagdo e dependéncia sao projetos da sociedade moderna.

Segundo Benjamin (1987), o exercicio de narrar fatos, transmitindo
conhecimentos adquiridos através das experiéncias, vai se perdendo desde a
| Guerra Mundial e ao longo da modernidade. Por isso, € importante devolver
as criangas a experiéncia narrativa, através de vivéncias que valorizem sua
voz, nas suas diferentes formas de expressao (Uliana, 2014).

Assim, considerando a importéncia de se resgatar a possibilidade de
experiéncia no contexto contemporaneo, pensou-se em uma metodologia na

qual a narrativa infantil fosse a protagonista. Por isso, os sujeitos da pesquisa
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foram criancas com idade de quatro a seis anos, acompanhadas pelos pais,
em visitas ao Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUCRS (MCT-PUCRS).

A escolha por criangas que estivessem em visitas espontdneas com
familiares se deu por considerar que esse tipo de visita pode permitir maior
liberdade de escolha — de como realizar o percurso pelo museu, quanto
tempo dedicar a cada exhibit’, etc. — em comparagdo com uma visita guiada.
Esse critério foi estabelecido a partir do entendimento de experiéncia
discutido nos capitulos 2 e 3 dessa dissertagao.

A escolha pela metodologia de coleta de dados teve como ponto de
partida por base um aspecto apontado por Benjamin (1987) como
imprescindivel a possibilidade de experiéncia: a narrativa como forma de
transmissdo de conhecimentos, o que confere um carater coletivo a
experiéncia, quando se compartilha o que se descobre e conhece a partir
dela. Desenvolver a habilidade de narrar, portanto, nos aproxima dessas
ideias, sendo necessario ‘“restituir as nossas criancas a experiéncia da
narrativa e proporcionar a infancia experiéncias que valorizem a sua voz
manifestada por meio de suas diversas expressées” (ULIANA, 2014, p. 54).

Entdo, as criancas e seus pais foram convidados a participar da
presente pesquisa no andar térreo do museu, apos terem visitado os
diferentes andares e espagos expositivos. Primeiramente, foi apresentado o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (Apéndice A) aos pais ou
responsaveis das criangas, explicando os objetivos do estudo, informando a
garantia de sigilo dos dados e da identidade dos participantes, bem como a
auséncia de riscos aos mesmos. Nos casos positivos, em que o0s
responsaveis autorizaram a participagdo das criancas e as mesmas
concordaram em participar, elas foram convidadas a narrar livremente, com
suas palavras, a visita ao MCT-PUCRS, e suas narrativas foram registradas
por meio de um gravador de audio.

Considerando a constatagdo de Vygotsky (1991, p. 36) de que “a
rotulagdo € a funcdo primaria da fala nas criangas pequenas”, imaginou-se
gque nem todas as criangas iriam narrar sua visita com detalhes. Por isso,

também foi formulado e empregado um roteiro de perguntas semiestruturado

° Entende-se aqui por exhibit a exibigdo no museu de objetos, experimentos e/ou aparatos
museais.
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(Apéndice C), com perguntas abertas, no intuito de convida-las a
compartilharem mais de suas lembrangas sobre a vivéncia no museu.

Apés gravagao da fala das criangas, as gravagdes foram transcritas e,
em seguida, organizadas em unidades de sentido e reescritas para analise

dos relatos das criangas tanto individualmente, quanto coletivamente.

4.1 LOCAL DA PESQUISA — MUSEU DE CIENCIAS E TECNOLOGIA DA
PUCRS

A presente pesquisa foi desenvolvida no Museu de Ciéncias e
Tecnologia da Pontificia Universidade Catdlica do Rio Grande do Sul (MCT-
PUCRS). Fundado em 1967 e inaugurado ao publico em 1998, tem como
missao “gerar, preservar e difundir o conhecimento por meio de seus acervos
e exposig¢oes, contribuindo para o desenvolvimento da ciéncia, da educacao

e da cultura™.

Figura 1 — Saguao térreo do MCT-PUCRS

Como apontado por Iszlaji (2012), é através de seus acervos e

exposigdes, busca produzir e difundir conhecimento cientifico. Para isso,

® MCT-PUCRS. Sobre o Museu: Ciéncia, Interatividade e Conhecimento. Disponivel em:
http://www.pucrs.br/mct/institucional/sobre/. Acesso em: 23 abr. 2019.
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possui colegdes cientificas, e seu espago expositivo conta com experimentos,
dioramas, jogos virtuais e exposi¢cdes diversas, envolvendo diferentes areas
do conhecimento, como Biologia, Fisica, Matematica, Astronomia, Geologia,
Paleontologia, Arqueologia, Tecnologia e Educagdo Ambiental.
Caracteriza-se por ser um museu interativo no qual o visitante pode
mexer em todos seus experimentos e exposi¢gdes. Esta interagao
inclui apertar botdes e puxar alavancas até o manuseio de

materiais utilizados por cientistas em suas pesquisas, além de
exposigdes visuais (ISZLAJI, 2012, p. 103).

De acordo com o site da instituicdo, suas exposicoes,

Elaboradas para despertar a curiosidade e o gosto pelas ciéncias,
(...) valorizam a participagdo do visitante que, ao se envolver em
experiéncias ludicas e inusitadas, torna-se protagonista de seu
préprio aprendizado7.

O museu conta com exposigdes permanentes, como (informacdes
obtidas através do site do MCT-PUCRS)®:

* Arqueologia — a histéria humana contada através dos objetos;

Figura 2 — Exposicédo “Arqueologia”

Fonte: A autora (2019).

7 MCT-PUCRS. Institucional. Disponivel em: http://www.pucrs.br/mct/institucional. Acesso
em: 23 abr. 2019.

& MCT-PUCRS. Exposi¢cdes. Disponivel em: http://www.pucrs.br/mct/exposicoes/. Acesso
em: 23 abr. 2019.
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* A Viagem do Beagle — relembra a embarcacdo em que Charles
Darwin viajou pelo mundo estudando a biodiversidade, entre os anos de 1831
e 1836. Foi a partir das observagdes realizadas durante essa viagem que o
naturalista escreveu sua obra mais impactante e relevante: “A Origem das
Espécies”, no qual apresentou a ideia de selegdo natural, modificando o

entendimento que existia até entdo acerca dos seres vivos.

Figura 3 — Exposicdo “A Viagem do Beagle”

Fonte: A Autora (2019).

* Marcas da Evolucdo —desenvolvida em parceria com o Great North
Museum: Hancock, da Newcastle University (Inglaterra), a exposigcao
apresenta a evolugao dos seres vivos, apontando “modificagbes surgidas ao
longo do processo evolutivo que, a partir da selegdo natural”, levaram a

constituigdo dos grupos atualmente existentes;
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Figura 4 — Exposi¢édo “Marcas da Evolugao”

Fonte: A Autora (2017).

* Fluidos: das Células as Estrelas — exposicédo interativa elaborada
para demonstrar onde estao presentes os fluidos, bem como sua importancia

na vida das pessoas;

Figura 5 — Exposicao “Fluidos: das Células as Estrelas”

Fonte: A Autora (2019).

* llustracdo Cientifica — sendo a ilustracdo um importante recurso na

descricdo de espécies biologicas, essa exposigdo traz ilustragdes de
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aracnideos, e um microscopio para visualizagdo de uma pequena aranha,

com o intuito de mostrar ao visitante a complexidade do trabalho ali exposto;

Figura 6 — llustracdes cientificas de aracnideos

Fonte: A autora (2019).

* Mamiferos Aquaticos — apresenta um esqueleto completo de uma
baleia-de-Bryde de quase quinze metros de comprimento, visando convidar
‘o visitante a imaginar o funcionamento do organismo e os habitos desse
grande cetaceo, além de fazer comparagbes com outros seres vivos”. Para
isso, apresenta também cranios de ledo-marinho, golfinho e falsa-orca, um
painel comparativo de “formas e tamanhos de alguns dos maiores seres” do
planeta, e “vértebras de baleia nas quais o visitante pode tocar e descobrir

seu peso, textura e dureza”, dificilmente percebidos “apenas com o olhar”;

Figura 7 — Esqueleto de baleia-de-Bryde (Balaenoptera edeni)

Fonte: A autora (2017).
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Figura 8 — Cranio de falsa-orca e de ledo-marinho

Fonte: A autora (2019).

* CSI — essa exposicao tem como tematica a investigagao forense,
apresentando uma “cena de crime — o furto do osso de um esqueleto de
dinossauro exposto no Museu”. Apresenta descobertas e metodologias da
area da Ciéncia Forense de uma maneira ludica, a partir desse mistério que

deve ser solucionado através da observacao e dedugdes do visitante.

Figura 9 — Exposigéo “CSI”

GONTFA
OCRME

0 QUE 05 05505
\ PODEM NOS CONTAR?

Fonte: A Autora (2019).
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* Matéria e Energia — para ilustrar como toda matéria existente é
constituida por elementos quimicos, apresenta os elementos quimicos da
tabela periddica que estdo presentes no corpo humano.

Figura 10 — Exposicdo “Matéria e Energia”

A
4
4
2

{ e
Fonte: A Autora (2019).

* Do sonho de voar a corrida espacial — apresenta as etapas
envolvidas na conquista humana da possibilidade de voar, exibindo oito

maquetes de famosas “maquinas voadoras”, como o 14-Bis, o Boeing 747, o
Sputnik .

Figura 11 — Exposicéo “Do sonho de voar a corrida espacial”

Fonte: A Autora (2019).
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Assim, a escolha do MCT-PUCRS deve-se ao fato de ser um espaco
de educacado nao formal de ciéncias que recebe visitantes espontaneos —
além de grupos pré-agendados —, sendo comumente visitado por familias

com criangas pequenas.

4.2 RELATOS E PERCEPCOES

Com o objetivo de nao revelar a identidade das criangas participantes
do presente estudo, mas, ainda assim, considerar sua identidade, sua
condigao de sujeitos, tendo Kramer (2002) como principal referéncia, foi feita
a opgao por adotar nomes ficticios. A escolha dos nomes foi realizada em
ordem alfabética, de acordo com a ordem em que as criangas foram
entrevistadas, optando pelos nomes mais populares com essas iniciais®.

A partir dos relatos verbais das criangas, diversas questdes puderam
ser percebidas. Cabe ressaltar que, das 14 criangas entrevistadas, 3 ja
haviam visitado o museu anteriormente (Arthur, Beatriz e Enzo), enquanto as
outras 11, estavam visitando o MCT-PUCRS pela primeira vez.

As respostas a primeira indagagcdo da entrevista foram bastante
sucintas. Inicialmente, as criangas respondiam algumas questdes de
identificacdo — sua idade, cidade de residéncia, e se ja haviam visitado o
museu antes, ou se era a primeira visita. Em seguida, cada crianga foi
convidada a contar como foi a visita. Em alguns casos, experimentei
perguntar o que vocé achou da visita. Nas duas situagbes, as respostas

foram basicamente de rotulagdo, como nos exemplos transcritos a seguir:

Sujeito™ | Resposta
Arthur Ahm, muito legal.
Alice Legal.

Bernardo | Bem legal.
Beatriz Bem.

Caio Ha... legal!

® EXAME. Os 100 nomes de bebés brasileiros mais populares em 2018. Disponivel em:
https://exame.abril.com.br/brasil/os-100-nomes-de-bebes-brasileiros-mais-populares-em-
2018/. Acesso em: 15 dez. 2019.

1% Nomes ficticios.
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Segundo Vygotsky (1991, p. 57), as representagbes de mundo da
crianga pequena “baseiam-se na lembrangca de exemplos concretos, nao
possuindo, ainda, o carater de uma abstracdo”. Nesse sentido, foi possivel
constatar que as criangas, mesmo frente a um questionamento bastante
amplo e aberto, por ainda estarem desenvolvendo sua linguagem,
responderam de forma rotulativa.

Essa atividade de rotulagdo permite que a crianga escolha “um objeto
especifico”, isolando-o “de uma situagdo global” em que esteja inserida
(VYGOTSKY, 1991, p. 36).

Pelas palavras, as criangcas isolam elementos individuais,
superando, assim, a estrutura natural do campo sensorial (...). A
crianga comega a perceber o mundo ndo somente através dos
olhos, mas também através da fala. Como resultado, o imediatismo
da percepgéao "natural" é suplantado por um processo complexo de
mediacdo; a fala como tal torna-se parte essencial do
desenvolvimento cognitivo da crianga (VYGOTSKY, 1991, p. 36-
37).

De acordo com o autor, quando a crianga consegue associar
“‘elementos dos campos visuais presente e passado (...) num unico campo de
atengdo”, comega a ser desenvolvida a memoria. Tornando-se capaz de
verbalizar acontecimentos e atividades passadas, a crianga supera as
‘limitagbes da lembranga direta” (VYGOTSKY, 1991, p. 41), conseguindo
sintetizar lembrangas passadas com situagdes do presente, de acordo com
sua necessidade e/ou objetivo no momento.

Segundo Vygotsky (1991, p. 57),

O conteudo do ato de pensar na crianga (...) € determinado nao
tanto pela estrutura légica do conceito em si, como o é pelas suas
lembrangas concretas. Quanto a seu carater, ele é sincrético e
reflete o fato de o pensar da crianga depender, antes de mais nada,
de sua memodria. (...) As suas representagdes gerais do mundo

baseiam-se na lembranga de exemplos concretos, ndo possuindo,
ainda, o carater de uma abstragao.

Por outro lado, aponta que toda representacao verbal é imbuida de
certo grau de abstragdo, para associar as “coisas” as palavras. Portanto,
ainda que, nas respostas analisadas, essa representacdo seja
predominantemente rotulativa, ela envolve um processo mental complexo,

bem como o resgate de lembrangcas — uma vez que, na infancia, o
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pensamento depende principalmente da memoria da crianga —, podendo
integrar o desenvolvimento da habilidade de narrar experiéncias
(VYGOTSKY, 1991).

Em seguida foram realizadas perguntas abertas, porém mais
direcionadas, no intuito de oferecer recursos que auxiliassem as criangas a
resgatarem suas memorias acerca da visita recém feita. As duas perguntas
seguintes, muitas vezes interligadas, foram sobre o que a crianga lembrava
sobre a visita, e do que mais gostou. Entdo, era questionada sobre ter havido
algo de que né&o gostou na visita, ou que acreditava poder ter sido diferente.

Pesquisadora: O que que foi que tu mais gostou, que tu mais te
lembra da visita de hoje?

Arthur: A coisa que eu mais se lembrei foi... ahm, a... sabe? {(...)
daquele 6ki toki. (...) Daquele que se tu falar, que tu falar pra uma
pessoa que uain, ai tu ouve ela daquele...

P: Do outro lado? (Arthur assente com a cabecga) entendi.

Figura 12 — Exhibit “Parabolas Acusticas”

157

Fonte: A Autora (2019).

Para Arthur, em sua segunda visita ao MCT-PUCRS, o que mais
marcou foi o exhibit “Parabolas Acusticas”, onde duas pessoas posicionam-
se em frente a duas parabolas paralelas e idénticas. Ao falar de um lado, as
ondas sonoras sao refletidas pela superficie da parabola, convergindo para o
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foco da outra — localizada no seu centro —, podendo ser ouvidas por quem

esta do outro lado.

P: E teve alguma coisa que tu ndo gostou muito, ou que tu acha
que podia ser diferente?

Arthur: Sim.

P: O que?

Arthur: Pra, porque o cara no tavo ta ficando, porque ele ta em
ainda em construgéo.

P: Ah, é verdade.

Arthur: Que antes ele tava construidinho.

Figura 13 — Carnotauro

Fonte: A Autora (2019).

Arthur sentiu-se decepcionado porque a réplica de carnotauro, que
costumava ficar na fachada do museu, agora esta na parte interna do andar
térreo, passando por reformas de manutencdo. A comparacao estabelecida
entre a lembranga do carnotauro — visto em frente ao museu na visita anterior
— € a visdo do mesmo agora — “em construcdo” — exemplifica o carater
mimético de que falava Benjamin (1987), apontado também por Schlesener
(2009) e Wulf (2016), amplamente presente nos processos de aprendizagem
infantis.
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Esse carater mimético também foi identificado em relatos de outras

criangas, como nos trechos transcritos a seguir:

P: E... 0 que que tu mais lembra da visita de hoje?
Bernardo: Daquele... dos dinos, e também dum velociraptor que ta
la em cima.

P: O que que tu te lembra? Dessa visita?
Eloa: (...) eu me lembro que eu tinha visto 0s... fésseis de
dinossauro e... o corpo humano.

P: O que tu te lembra? Da visita?

Giovanna: Eu lembro... [pausa] eu lembro que quando eu vi os
0ssos de dinossauro.

Figura 14 — Exposicdo “Antes da Era dos Dinossauros”

— —_— —— -3
T = i i
\ e d 3
i
g

Fonte: A Autora (2019).

Nos trés casos, as criancas estavam se referindo a exposi¢cao “Antes
da Era dos Dinossauros”, onde estdo representados grandes répteis e
terapsidos (ancestrais dos mamiferos) cujos fosseis foram encontrados na
regido de Candelaria, no Rio Grande do Sul. Esses animais, na verdade,
habitaram a Terra antes dos dinossauros, mas apresentam muitas estruturas
morfolégicas similares. Assim, as criangas associaram o que estavam vendo

as suas referéncias conhecidas — dinossauros.

Beatriz: Eu... binquei bastante e assisti... e joguei.

(-..)
P: E onde foi que tu brincou?
Beatriz: Em todo lugar.
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Para Beatriz (4 anos), a lembranca foi de ter brincado “em todo lugar”.
Além dela, em minhas observacdes, nos momentos em que ndo estava
realizando nenhuma entrevista, pude ver criancas correndo e brincando em
diferentes espacos do MCT-PUCRS.

Segundo Carvalho e Lopes (2016), a emogédo e a imaginagdo sao
importantes elementos na visita infantil a espagos museais. No entanto, para
que possam acontecer, ndo se pode querer limitar a crianga ao ato de
contemplagdo. E muitas vezes através da brincadeira que a crianca
compreende o mundo e torna-se produtora de cultura, pois a imaginagao
permite construir novas e diferentes formas de pensar, raciocinar e perceber
as coisas, sendo importante permitir que brinquem e imaginem também na
situagéo de visita a um museu.

Além disso, as brincadeiras infantis s&o praticas que permitem
conhecer o mundo através de processos miméticos (SCHLESENER, 2011).
Brincando, as criangas subvertem “a aparente ordem natural das coisas”,
falando “ndo s6 do seu mundo e da sua otica de criangas, mas falam também
do mundo adulto, da sociedade contemporéanea, da vida atual” (KRAMER,
2011, p. 38).

Assim, as criangas, como o artista e o narrador em Benjamin (1987),

(...) vivem de modo a conferir novos significados para a realidade e,
dessa forma, questionam o sentido dado as coisas no contexto da
producdo moderna; a crianga, nas brincadeiras, evidencia
afinidades e supera antinomias ao fazer-se igual a matéria que a

circunda para criar seu proprio mundo no qual os objetos ganham
vida e sentido” (SCHLESENER, 2011, p. 133).

Ao serem questionadas se, durante a visita, houve algo de que né&o
gostaram, ou que acreditavam poder ter sido diferente, as respostas foram
bastante variadas. No entanto, ilustram justamente esse ponto — que Kramer
(2011 p. 38) chama de “olhar critico infantil” —, pois é possivel observar que
cada crianga teve um olhar proprio e singular acerca dos diferentes exhibits
presentes no museu, atribuindo novos significados e questionando — nao
apenas aceitando passivamente — o sentido dado as coisas por outras
pessoas — adultos — de acordo com o contexto e a légica contemporéneos.
Este também é um indicador de que na infancia os sujeitos ainda nao foram

domesticados e sujeitados através de processos de semiformagéo.
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Figura 15 — Show de Eletricidade Estatica Van der Graaf

Fonte: Pagina do MCT-PUCRS no Facebook".

P: E teve alguma parte que tu ndo achou muito legal, ou que tu
acha que podia ser diferente?

Bernardo: A que eu néo achei muito legal (...) foi.. um que eu
achavo que... ia ser assustador, mas quando eu vi, foi s6 um
ventilador com umas pessoas la que ficava com o cabelo arrepiado.

P: O que que tu mais gostou?
Alice: Hum... da... a bola que levanta os cabelo.

Para Bernardo, de seis anos, a parte que ndo agradou foi quando,
antes de assistir ao “Show de Eletricidade Estatica Van der Graaf’, onde,
pensou que iria sentir medo do que estava para acontecer. No show, ao
encostar as maos em uma superficie transmissora de eletricidade estatica, o
individuo tem os cabelos arrepiados pela mesma. Ja Alice, da mesma idade,
considerou o show sua parte preferida da visita.

Eloa: O que eu mais gostei é de vr... eu ndo lembro (...) do que eu
mais gostei.

P: Gostou de varias coisas?

Eloa: Sim, eu gostei de todas.

(...)

Eloa: S6 que eu fiquei com... com medo (...) da sala que tinha
aquela area, que tinha aquelas aranhas.

(...)

P: E tem alguma coisa no museu que tu acha que podia ser
diferente?

" Disponivel em: https://www.facebook.com/museudapucrs/photos/a.749888711776934/760
195840746221/?type=3. Acesso em: 15 dez. 2019.
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Eloa: Sim, eu acho que podia ser diferente... la... (...) na sala de ver
0 corpo humano.

P: E? O que que tu acha que podia ser diferente?

Eloa: Eu acho que... (...) eu acho que la podia ser outro... (...) um
lugar que (...) ndo seria (...) de mostrar (...) o corpo humano.

P: Entendi. Que fosse outra coisa ali?

Eloa: Aham!

Inicialmente, Eloa afirmou ter gostado de tudo no museu. Porém, em
seguida, apos refletir um pouco, relatou ter sentido medo em um determinado
momento, referindo-se a exposicao “llustracdo Cientifica”. O espago conta
com um exhibit de realidade aumentada, onde o visitante coloca seu brago
por tras de uma estrutura de vidro, e uma projegao faz parecer que ha uma
aranha caminhando proxima do seu corpo. Além disso, quando questionada
se acreditava que algo no museu poderia ser diferente, foi possivel observar
seu posicionamento critico perante a se¢ao dedicada ao corpo humano, ao

sugerir que o espacgo poderia ser utilizado para mostrar algo diferente.

Figura 16 — Gaviao-real

Fonte: A Autora (2019).

P: Como que foi a tua visita hoje no museu?

Felipe: Boa.

P: Boa? O que que tu te lembra?

Felipe: Eu me lemblo que agdla eu vi um gaviéo real.
(-..)

P: E o que mais?

Felipe: Um lobo guala.

(-..)

P: E o que que tu mais gostou?
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Felipe: Do gavié&o real!

P: E teve alguma coisa que tu ndo gostou muito, ou que tu acha
que podia ser diferente?

Felipe: Ha... sim.

P: O que?

Felipe: Daquele... [pausa]... dum... sapo... de bolinha.

(--)

P: O que que tu ndo gostou dele?

Felipe: Plaqué... ele tinha mansa [mancha] vermelha... e lalanza
[laranjal.

As lembrangas mais marcantes para Felipe foram ter visto um gaviao-
real — referindo-se a exposicao “Marcas da Evolugdo” —, bem como um lobo-
guara — referindo-se ao graxaim-do-campo, exposto em um dos dioramas
presentes no segundo andar do museu. Sua ressalva foi em relagdo a
imagem de um sapo “de bolinha”, com manchas vermelhas e laranjas no

corpo, presente no “Bingo”, que o desagradou.

A partir da analise das entrevistas foi possivel perceber como — néo
surpreendentemente — o grau de apropriacédo da linguagem — que esta em
pleno desenvolvimento na faixa etaria das criangas entrevistadas — foi
variavel nos diferentes individuos. Nesse grupo, as diferengas em termos de
desenvoltura e fluidez na fala pareceram pouco relacionados a idade de cada
individuo, sendo variaveis individualmente, de uma criangca para outra. Tal
constatacdo corrobora para reconhecermos a importancia de contemplar o
viés de liberdade e subjetividade no processo formativo dos individuos, indo
na contracorrente da semiformagdo (ADORNO, 1996), que, infelizmente,
permeia muitas das conjecturas educativas na contemporaneidade.

Além de cada crianga ser um individuo unico, dotado de subjetividades
que a tornam um sujeito singular, de acordo com Vygostky (1991, p. 8),

Os sistemas de signos (a linguagem, a escrita, o sistema de
ndmeros), assim como o sistema de instrumentos, sdo criados

pelas sociedades ao longo do curso da histéria humana e mudam a
forma social e o nivel de seu desenvolvimento cultural.

Assim, cada individuo internaliza os sistemas de signos produzidos
dentro da cultura e do contexto social em que se desenvolve, estando
refletidos em suas caracteristicas comportamentais, e permeando seu

desenvolvimento individual, desde o inicio da vida. Isso significa que, além de
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caracteristicas individuais — como ter ou nio facilidade para aprender a
engatinhar, caminhar, pronunciar o som de determinadas letras —, o
desenvolvimento individual da crianga “tem sua raiz na sociedade e na
cultura” nas quais ela se desenvolve (VYGOTSKY, 1991, p. 8).

A transformagdo moderna da nogédo de tempo, que trouxe, juntamente
com a aplicagdo generalizada da técnica e a exploragdo da natureza e de
seres humanos, provocou ftransformagbes na percepgdo humana,
impactando diretamente as formas como os individuos passaram a perceber
os acontecimentos e o mundo (D’ANGELO, 2006; SCHLESENER, 2011).
Essas mudangas — como visto a partir de Gagnebin (2008) —, acarretaram em
uma falta de curiosidade generalizada. As criangas, no entanto, demonstram
com seu olhar critico o fato de ainda nao terem essas formas de percepcéo e
de se relacionar com os outros e com o mundo doutrinadas pelos processos
semiformativos presentes na sociedade.

Os relatos sobre o0 que cada crianga acreditava que poderia ter sido
diferente em sua visita ao MCT-PUCRS reflete uma outra forma de enxergar
a realidade. As criangas nao veem a realidade somente como facticidade,
mas também como um terreno fértili a criacdo de novas possibilidades,
expressando o quanto esta presente na infancia o olhar atento que Benjamin
apontava como essencial para se gerar mudangas no contexto social vigente
(MATE, 2012).

Além disso, como apontado por Larrosa (2011; 2002), para que haja
experiéncia — e a mesma nao fique restrita ao conceito de vivéncia
(BENJAMIN, 2012), sendo momentanea e efémera — € necessario que algo
externo e independente do sujeito acontega ndo apenas diante dele, mas
adentrando e transformando algo em suas ideias, palavras, sentimentos ou
vontades, deixando rastros na memoria individuo (FAGIOLI, 2016).

Nesse sentido, a visita ao museu parece ter atuado sobre as emogdes
das criangas, que relataram ter tido sentimentos como medo (Bernardo e
Eloa), decepgéo (Arthur) e diversdo (Beatriz). Em contrapartida, houveram
respostas vagas acerca das lembrangas da visita, o que pode remeter a outro

viés de um espacgo expositivo voltado para a interatividade.
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Quando questionado sobre o que mais lembrava sobre a visita recém
realizada, Caio (5 anos) respondeu “ndo me lembro mais de nada”, e para
responder as perguntas sobre o0 que mais havia gostado, e se acreditava que
algo poderia ser diferente, olhou a sua volta e, em ambos os casos, escolheu
mencionar algo que estivesse em seu campo direto de visdo, né&o
necessariamente resgatando essas informagdes de sua memoria sobre a
visita.

Na entrevista de Helena (4 anos), quando questionada sobre o que
lembrava da visita, e o que lembrava ter gostado na visita, a resposta foi
“‘muitas coisas”. Para responder se lembrava de alguma em especial, assim
como Caio, ela procurou em seu campo de visdo, apontando para um exhibit
presente naquele espago. O mesmo se repetiu ao ser indagada sobre ter
havido algo que, em sua opinido, poderia ter sido diferente.

Por um lado, no inicio do desenvolvimento da linguagem, como visto a
partir de Vygotsky (1991, p. 31), a fala € precedida pela agdo, sendo um
reflexo do mundo exterior a crianga, uma vez que ela ainda nao desenvolveu
a “funcédo planejadora da fala®”, quando esta é deslocada para o inicio da
atividade — ou seja: surge o dialogo interior na crianga, permitindo, entdo, que
ela pense (planeje) sua ac&o antes de efetivamente realiza-la. Por outro lado,
a sociedade contemporanea — na qual vivem as criangas entrevistadas e
seus responsaveis — € conduzida pelo ritmo imediatista de acumulo
excessivo de informagdes, o que, segundo Larrosa (2002), anula as
possibilidades de experiéncia.

Por isso, muitas vezes a visita a um museu é permeada pela mesma
l6gica, segundo a qual aproveitar a visita € sinbnimo de ver — ou, nesse caso,
interagir — com o maior numero de exhibits possivel. Quando isso acontece,
cada acao é executada de forma efémera e momentanea, resultando em um
empilhamento de informagbdes que se apresentam diante do individuo, mas
com as quais ele n&o se conecta, pois ja tem em mente a préxima atragéo a
ser vista.

Em geral, essa tendéncia ndo parte das criangas, mas dos adultos,
que se desenvolveram adaptando-se — e/ou sendo adaptados — desde a
infancia a processos semiformativos, diferentemente das criangas que ainda

nao foram doutrinadas por eles. Benjamin (2002, p. 3) ja havia apontado a
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repeticio como caracteristica inerente a ac&do de brincar da crianga:
“sabemos que para a crianga ela € a alma do jogo; que nada a torna mais
feliz do que o ‘mais uma vez”. Nessa atividade, a cada repeticdo, a crianca
explora novas possibilidades e faz novas descobertas, apesar de estarem
repetindo algo aparentemente semelhante, e o fazem por terem sua propria
ideia de temporalidade, menos acelerada e com mais espaco para parar,
refletir e criar, mesmo que nao o faga literalmente parado, em uma postura
contemplativa, mas através da brincadeira e desse fazer de novo.

Com isso, é possivel identificar o potencial reflexivo, criativo e
interpretativo das criangas que participaram do presente estudo,
corroborando com a critica tecida por Kramer (2011) ao entendimento de
infancia que permeava as relagdes sociais e a educagcao desses individuos
até o século XX. A crianga era visto como ainda ndo humana, como futuro
adulto que ainda nao havia amadurecido, e, portanto, como desprovida de
conhecimento. Observamos que as criancas exercem um olhar
simultaneamente aberto e critico a realidade, questionando, descobrindo e se

posicionando sobre o que veem e vivenciam.
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5 CONSIDERAGOES FINAIS

Considerando o contexto contemporaneo, onde a possibilidade de
experiéncia encontra-se altamente empobrecida, esta pesquisa partiu do
mergulho dialégico entre teorias acerca da experiéncia e dos fatores que vém
ocasionando seu declinio continuo no decorrer do tempo, desde o inicio da
modernidade. Este exercicio permitiu encontrar uma possivel relacdo entre
experiéncia e infancia, ainda que as praticas e relagbes sociais
hegemonicamente estabelecidas também venham historicamente num
esforco de “podar’ essa predisposi¢cao da crianca — e, consequentemente,
dos adultos — a experiéncia, como uma das estratégias para manter as
relagdes de poder que conduzem a sociedade o mais inalteradas possivel.

Apos a exposicdo e discussdo acerca das percepgdes sobre as
narrativas de criangas em visitas familiares ao MCT-PUCRS, algumas
consideragdes fazem-se relevantes no entendimento do papel de visitas a
espacos de cultura, bem como da importancia de proporcionar as criangas
oportunidades de refletirem e compartilharem impressdes, sentimentos e
percepcbes acerca do que vivenciam, permitindo que se abram a
possibilidade de que suas vivéncias as toquem e deixem rastros em sua
memoria.

Analisando as entrevistas realizadas e tendo tido a oportunidade de
observar ainda mais criancas que estavam visitando o MCT-PUCRS nos dias
em que as entrevistas foram realizadas, foi possivel constatar algo ja
sugerido por publicagdes preexistentes acerca das relagbes entre museus e
criangas pequenas. A visita ao MCT-PUCRS por individuos dessa faixa etaria
€ amplamente permeada pela /udicidade, que é um dos “pilares” da
constituicdo desse museu, o que evidencia sua intencionalidade de educar,
bem como de entreter o visitante. Sendo assim, ao permitir que as criancas
brinquem, corram, toquem e interajam diretamente com muitos dos itens
expostos, as distancias entre o visitante e o conhecimento cientifico sado
minimizadas, diferentemente do que ocorre em espacos onde a visita &
caracterizada pela contemplacdo, e/ou onde a mediacdo muitas vezes

prioriza, sobretudo, explicacdes tedricas acerca das exposicoes.
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Partindo dessas constatagdes, € possivel pensar que, para atrair e
cativar o publico infantil, € necessario que as instituicbes e os diferentes
espacos de cultura criem possibilidades da crianga explorar sua criatividade e
sua curiosidade natural, seja, como no MCT-PUCRS, diretamente através de
aparatos interativos, com botdes, alavancas, bolas, etc., ou através de
estratégias de mediagao que favoregam esse tipo de atividade.

Ao identificar o carater critico que o olhar que a crianga exerce
espontaneamente sobre tudo que vivencia, quando, por exemplo, critica e/ou
questiona exhibits de um museu como o MCT-PUCRS, em vez de aceitar
passivamente o que |he € apresentado, podemos reconhecer sua abertura ao
aprendizado, bem como seu potencial criativo — que € também criador.
Ademais, por estarem aprendendo como o mundo funciona, como ser e estar
nesse mundo, sabemos que estdo passando por complexos processos de
formacdo. No entanto, foi possivel perceber que, ao mesmo tempo em que
vao aprendendo a controlar determinados impulsos, se adaptando a vida em
sociedade, ainda mantém em seu processo formativo o carater da liberdade,
de modo que ainda ndo estéo sujeitadas a semiformacéo.

E justamente esse olhar critico e questionador, essa infancia, que,
como explicitado por Benjamin e Agamben, permite a transformagédo da
vivéncia em experiéncia, € que é uma caracteristica natural na crianca. Por
isso, enquanto educadores e adultos, devemos nos empenhar ao maximo
para incentivar e para nao reprimir nas praticas educativas de nossa agao
docente, além de buscar manté-la acesa dentro de nos.

Além disso, Kramer (2003, p. 12) afirma:

(...) sempre critiquei a idéia de infancia como esperancga de
um melhor futuro, porque essa visao retira as criancas de
suas condi¢des sociais e econdbmicas e porque abre mao de
pensar o proprio presente, jogando para depois as
alternativas de mudanca.

As criangas, com seu olhar critico e sua criatividade perante o mundo,
representam uma esperanga de mudanga no presente. Elas reconhecem
naturalmente a realidade enquanto possibilidade, ndo somente como
facticidade — como Benjamin aponta que todos devemos fazer —, e é
lancando esse olhar, reconhecendo que as coisas poderiam ser diferentes
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agora, no presente, que podemos agir em prol de mudangas na sociedade
em que vivemos.

As transformacdes sofridas pela percepcdo humana desde a
modernidade repercutem em uma falta de curiosidade dos individuos adultos
perante tudo e todos ao seu redor, e que acabam por conduzir grande parte
da educacéao dos individuos (sobretudo a educagao formal institucionalizada),
ainda n&o estdo presentes na infancia. Como visto em Schlesener (2011) e
em Adorno (1996), as relagbes de poder estabelecidas na modernidade —
que se mantém presentes na contemporaneidade — suprimem o espirito
critico e criador do pensamento, prevalecendo um modelo semiformativo que
visa “anestesiar” os sujeitos para que passivamente aceitem e se adaptem as
regras sociais preestabelecidas e vigentes.

A crianga, entretanto, ainda vé o mundo com olhos curiosos, de quem
ainda tem muito a saber e conhecer, porque, de fato, ainda nao teve tempo e
vivéncias o bastante para compreendé-lo, e com isso nos ensina a fazer o
mesmo; a mudar a forma de olhar para os fatos e a realidade, questionando-
os e pensando em novas e diferentes maneiras de muda-la para que seja
mais justa, e que respeite as singularidades e diferengas que nos compdem.

Assim, € necessario permitir e oportunizar as criancas a liberdade para
brincar, fantasiar, questionar, para exercitar sua natural habilidade mimética,
de abertura ao novo e diferente, conforme compreendem e se apropriam do
mundo e da sociedade em que estdo inseridas. Entretanto, a importancia
dessas agdes nao reside na esperanga de que as criangas de hoje resolvam
nossos problemas no amanha, mas em permitir que sejam criangas, vivendo
e experienciando a vida autenticamente; quem sabe, levando um pouco
desse carater infantil para sua vida futura, assim como a néds, cabe a busca

por resgatar.
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APENDICE A - TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO
(TCLE)

Eu, Mobnica de la Fare (telefone 51 997 880 167; e-mail
monica.fare@pucrs.br), responsavel pela pesquisa INFANCIA E
EXPERIENCIA: VISITAS A UM MUSEU DE CIENCIAS A PARTIR DAS
NARRATIVAS DE CRIANCAS VISITANTES, estou fazendo um convite para
vocé participar como voluntario nesse estudo.

Esta pesquisa pretende do ponto de vista da experiéncia, analisar as
possiveis contribuigdes da visita a um museu de ciéncias para criangas com
idades entre 4 e 6 anos, a partir de suas narrativas.

Acreditamos que ela seja importante porque, no contexto social
contemporaneo, vivemos em um ritmo acelerado de constantes inovagdes e
excesso de informagdes, muitas vezes perdemos a oportunidade de ter
experiéncias significativas. No entanto, as criangas séo sujeitos naturalmente
curiosos, buscando conhecer o mundo em que vivem e as relagdes que nele
ocorrem. Por isso, as criangas s&do sujeitos naturalmente mais abertos a
possibilidade de experiéncia, a descobertas inesperadas e seus
desdobramentos. Assim, com este estudo pretende-se analisar as
possibilidades de experiéncia em espacos néo formais de educagdo, como 0s
museus, a partir das narrativas de criangas sobre suas visitas.

Para sua realizagdo sera feito o seguinte: seu/sua filho/a sera
convidado/a a narrar livremente, com suas palavras, a visita que acabou de
fazer ao Museu de Ciéncias e Tecnologia da PUCRS.

Sua participacdo consistira em narrar livremente sua visita ao MCT-
PUCRS.

A possibilidade de riscos ao participar deste estudo € minima, e vocé
tem o direito de pedir uma indenizagao por qualquer dano que resulte da sua
participacado no estudo.

Os beneficios que esperamos como estudo s&o identificar a
possibilidade de experiéncia em espacos nédo formais de educagao, como o
MCT-PUCRS.

Durante todo o periodo da pesquisa vocé tem o direito de esclarecer
qualquer duvida ou pedir qualquer outro esclarecimento, bastando para isso
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entrar em contato com Carolina Dorfman Rossi, no telefone (51) 9 999 307
375 a qualquer hora.

Em caso de algum problema relacionado com a pesquisa vocé tera
direito a assisténcia gratuita.

Sua participagdo nessa pesquisa é totalmente voluntaria, podendo
vocé recusar-se a autorizar tal participacdo, ou mesmo desistir a qualquer
momento sem que isto acarrete qualquer 6nus ou prejuizo a sua pessoa ou a

de seu/sua filho/a.

As informacgdes desta pesquisa serdo confidencias, e serdo divulgadas
apenas em eventos ou publica¢des cientificas, ndo havendo identificagdo dos
participantes, a ndo ser entre os responsaveis pelo estudo, sendo
assegurado o sigilo sobre sua participagao.

Caso vocé tenha qualquer duvida quanto aos seus direitos como
participante de pesquisa, entre em contato com Comité de Etica em Pesquisa
da Pontificia Universidade Catodlica do Rio Grande do Sul (CEP-PUCRS) em
(51) 33203345, Av. Ipiranga, 6681/prédio 50 sala 703, CEP: 90619-900,
Bairro Partenon, Porto Alegre — RS, e-mail: cep@pucrs.br, de segunda a
sexta-feira das 8h as 12h e das 13h30 as 17h. O Comité de Etica é um 6rgéo
independente constituido de profissionais das diferentes areas do
conhecimento e membros da comunidade. Sua responsabilidade € garantir a
protecdo dos direitos, a seguranca e o bem-estar dos participantes por meio
da revisao e da aprovacao do estudo, entre outras agoes.

Ao assinar este termo de consentimento, vocé ndo abre mao de
nenhum direito legal que teria de outra forma.

Nao assine este termo de consentimento a menos que tenha tido a
oportunidade de fazer perguntas e tenha recebido respostas satisfatérias
para todas as suas duvidas.

Se vocé concordar em participar deste estudo, vocé rubricara todas as
paginas e assinara e datara duas vias originais deste termo de
consentimento. Vocé recebera uma das vias para seus registros e a outra

sera arquivada pelo responsavel pelo estudo.
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Eu, , apos a leitura

deste documento e de ter tido a oportunidade de conversar com o
pesquisador responsavel para esclarecer todas as minhas duvidas, acredito
estar suficientemente informado, ficando claro para mim que minha
participacado € voluntaria e que posso retirar este consentimento a qualquer
momento sem penalidades ou perda de qualquer beneficio. Estou ciente
também dos objetivos da pesquisa, dos procedimentos aos quais serei
submetido, dos possiveis danos ou riscos deles provenientes e da garantia
de confidencialidade e esclarecimentos sempre que desejar.

Diante do exposto expresso minha concordancia de espontanea
vontade em participar deste estudo.

Assinatura do participante da pesquisa ou de seu representante legal

Assinatura de uma testemunha

DECLARAGAO DO PROFISSIONAL QUE OBTEVE O CONSENTIMENTO

Expliquei integralmente este estudo clinico ao participante ou ao seu
cuidador. Na minha opini&o e na opinido do participante e do cuidador, houve
acesso suficiente as informacgdes, incluindo riscos e beneficios, para que uma

decisdo consciente seja tomada.

Data:

Assinatura do Investigador

Nome do Investigador (letras de forma)
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APENDICE B - CARTA DE AUTORIZAGAO (MCT-PUCRS)

CARTA DE AUTORIZACAQ

Declaramos para os devidos fins, que autorizo a pesquisadora Carolina Dorfman
Rossi, a desenvolver o seu projeto de pesquisa Contribui¢des da experiéneia museal
para o desenvolvimento da alfabetizagdo cientifica na Educagfio Infantil, que estd sob a
coordenagdo/orientagdo do Prof. Pedro Savi Neto, cujo objetivo é analisar contribui¢des
da experiéncia em um museu interativo de ciéncias e tecnologia para o processo de
alfabetizagdo cientifica de criangas na Educagio Infantil, no Museu de Ciéncias e
Tecnologia da PUCRS. )

Esta autorizagdo estd condicionada ao cumprimento, pela pesquisadora, dos
requisitos das Resolu¢des do Conselho Nacional de Satde e suas complementares,
comprometendo-se em utilizar os dados pessoais dos participantes da pesquisa
exclusivamente para os fins cientificos, mantendo o sigilo e garantindo a ndo utilizagéo

das informag@es em prejuizo das pessoas e/ou das comunidades.

Ciente dos objetivos, métodos e técnicas que serdo utilizados nessa pesquisa,
concordo em permitir que a mesma seja realizada nesta instituigdo, desde que seja

assegurado o que segue:
1) O cumprimento das determinacdes éticas da Resolugiio CNS no 466/2012:

2) A garantia de solicitar e receber esclarecimentos antes, durante e depois do

desenvolvimento da pesquisa;

3) Que ndo havera nenhuma despesa para esta instituicio que seja decorrente da

participagdo nessa pesquisa;

4) No caso do ndo cumprimento dos itens acima, a liberdade de retirar minha

concordancia a qualquer momento da pesquisa sem penalizacio alguma.

Antes de iniciar a coleta de dados o/a pesquisador/a devera apresentar a esta
Institui¢do o Parecer Consubstanciado devidamente aprovado, emitido pelo Comité de
Ltica em Pesquisa da PUCRS, credenciado ao Sistema CEP/CONEP, bem como a carta

de anuéncia do responsavel pelo setor onde ser4 realizada a pesquisa.

Porto Alegre,em _ 11/  04_ 4 2019 .
AT - e

/

V Prof. Renata Mediné da Silva

Profa.Dr. Renata Medina da Silva
Coordgnadon‘a Educacional
Museu de Ciéncias e Tecnologia - PUCRS
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APENDICE C - ROTEIRO DE ENTREVISTA PARA CRIANGAS APOS
VISITA AO MCT-PUCRS

Dados de identificagao:
a) Cddigo de identificagcao:
b) Idade:

c) Género:

d) Cidade de residéncia:

1. Conte como foi sua visita hoje ao Museu da PUCRS.

2. Vocé ja tinha visitado o Museu da PUCRS antes, ou esta foi a
primeira vez?

3. Do que vocé mais lembra sobre a visita?

4. Do que vocé mais gostou?

5. Teve algo que vocé nao gostou, ou que acredita que poderia ser
diferente?

6. Gostaria de contar mais alguma coisa sobre a visita de hoje?
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