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Editorial

Apresentamos, nesta oportunidade, a comunidade cientifica mais uma
edicdo darevista Plures Humanidades, n"12. Neste nimero privilegiamos o
tema ensino em diferentes campos disciplinares, todos dentro do contexto
educacional escolar. O primeiro artigo traz uma reflex&@o sobre a escola como
espaco formador de culturaparaacidadania, corresponde ao artigo internacional
deste nimero. O temaensino é apresentado sob o enfoque daeducacéo indigena,
no segundo artigo. Em seguida, dois artigos discutem o ensino deArtes, doiso
ensino de ciéncias e, por fim, dois o tema ética na educagéo.

O primeiro estudo, de Ernesto Candeias Martins: “ A escolacomo espaco
gerador de cultura‘de’ e‘para acidadania’, apresenta a preocupacdo atual das
sociedades democréticas, que € o tema cidadania. Parao autor, refletir sobre os
espacos escolares na construcdo da cidadania envolve trés aspectos. questGes
conceituaise daformagéo do cidadao; o papel daescolanaeducacdo pelacidadania
aiva; e a construcdo da cidadania como umatarefa educativa.  * Ser cidadéo’
deve ser visto como um dos pilares paraasocializacéo do individuo e participacdo
responsavel na vida comunitéria. A instituicdo escolar, ent&o, deve dotar de
conhecimentos, competéncias, habilidades e valores paraainsercéo social. Deve
associar, no projeto educativo, por exemplo, aeducacdo multicultural, aeducacéo
ambiental, a educacdo civica e moral, a politica e a economia, bem como
aprendizagens orientadas a colaboracdo, aquisicdo de competéncias e saberes
paraavida, pedagogiasativas, congtituir umarede de parcerias, promover impactos
formativos e de desenvolvimento nacomunidadeloca eproporcionar aparticipacéo
ativa dos agentes educativos e instituigdes sociais.

O segundo estudo “ Corposindigenas, gestualidade branca: paradoxosda
educacdo intercultural”, de Denise Monteiro de Castro e Marcos GarciaNeira,
procurou identificar as relacfes entre o patrimonio cultural corporal do povo
guarani e aeducacdo escolar, defendendo a necessidade de a educacéo acolher
esse patriménio para valorizar a identidade cultural, a compreensdo socio-
historica do grupo e a resisténcia aos valores da sociedade mais ampla. Com
base em observacOes participantes, entrevistas, registros fotogréficos e em
diario de campo, os pesquisadores verificaram aauséncia, no curricul o escolar,
das praticas corporais guarani, as quais estao presentes no contexto extra-
escolar e que na escola permanecem no campo das intencdes. Para os autores,
essa discrepancia deve-se ao processo de fragmentacdo da identidade étnica,
a ser superada pelo didlogo entre as préaticas da cultura guarani e pedagdgica
escolar, paraevitar arejei¢ao aguilo que constitui o patrimoénio guarani.
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O terceiro artigo “o papel das escolinhas de arte no Paran&: contribuicdes
para o desenvolvimento da aprendizagem escolar”, as autoras, Maria Cecilia
Marinsde Oliveira, Giovana TeresinhaSimao eAnaMariaCordeiro, discutem o
ensino de Arte como elemento motivador do processo de aprendizagem, tendo
como referencial os principios educacionais de John Dewey. Estabelecem
comparacOes entre aimplantagcdo das escolas de Arte no comeco do século XX
no Brasil e no estado do Parang, em particul ar, ressaltando as mudancas ocorridas
na educagdo e o papel do ensino de Arte no periodo. Destacam a trgjetéria de
EmmakK och nadifusio deideais e concepcdes pedagdgicas que preconizavam o
ensino artistico, cujos fundamentos estavam assentados nos ideais de Dewey.

O quarto estudo “a releitura de obras de arte na Educacéo Infantil:
atividade ou um caminho para a criatividade”, de Béldia Cagnoni e Maria de
Féatima da Silva Costa Garcia de Mattos, apresenta o resultado de trabalho
dissertativo cujo objetivo foi avaliar como areleiturade obras de arte é tratada
naEducacdo Infantil. O estudo pautou-se nametodol ogiade pesquisaqualitativa
etnogréfica. Foi observado o trabal ho prético dos professores em atividades de
apreciacdo e releitura de obras de arte em curso de formagdo continua, além
da observacao do trabalho destes com os alunos de Educacgéo Infantil de uma
escolamunicipal, em atividades orientadas. Tomando como referencial deandise
0 pensamento de Vygotsky, as autoras procuram depreender a elaboragéo dos
conceitos formulados pelas criangas a partir da observacéo da obra*“ Futebol”,
de René Magritte. Os resultados da pesquisa evidenciaram a relagéo entre a
construcdo conceitual, acriatividade e acompreensdo de obrasde arte a partir
de sualeitura. Ressaltam que o ensino de Artes deve possibilitar situacfes de
aprendizagem ativa para que a aprendizagem seja efetiva, evitando que a
releitura de obras de arte sgja uma agdo mecanica e sem significado.

Os artigos 5 e 6 refletem sobre o0 ensino de Ciéncias. O quinto artigo, “a
escritano avango do senso comum parao saber cientifico”, de OdisséaBoaventura
deOliveira, analisatextos produzidos por a unosdo ensino fundamental em aulas
de Ciéncias. Toma como referéncia a Andlise de Discurso e o0 pensamento de
Bachelard paraidentificar os sentidos e significados apresentados nas producdes
dosaunos. A coletade dadosfoi realizada ao longo de um ano letivo, com duas
turmas de oitava série de umaescola publica estadual, na periferiade Campinas.
Reuniu textos escritos pelos alunos, filmagem de aulas, caderno de campo com
anotagOes das atividades desenvolvidas em classe. Na andlise, a autora procura
valorizar a construgdo de significados proprios elaborados pelos aunos para o
tema energia, presente em textos, falas, conceitos e definigoes.

O artigo de Fernando Santiago dos Santos, “ A disciplinadeciénciasnoensino
fundamental 11: um estudo de caso com alunosde umaescolamunicipal de Cubatéo,
SP’, gpresenta pesquisa realizada com aunos de s&imo e oitavo ano do Ensino
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Fundamentd . A partir de questionério aplicado junto aosa unos, analisaostemase
contelidos que maisinteressam no ensino de Ciénciase qua aavaliaco quefazem
daaprendizagem neste campo do conhecimento. Dentre ostemasmaisval orizados
no ensino de Ciénciasno grupo estudado estéo corpo humano e salide, em detrimento
de temas ligados as tecnologias. Para 0 autor este resultado reflete o contexto
s0ci0-econdmico em que aescola estainserida e reforcaanecessidade de adequar
o curriculo ao contexto educaciona e sbcio-econdmico dosalunos.

Um outro artigo, o sé&timo, “Etica e direitos humanos: reflexdes sobre
conceitoseaplicagbes’ de Antonio Roberto Giraldes, discute o ensino daética,
um dos temas transversais propostos pel os Parametros Curriculares Nacionais
equeestasujeito acontrovérsias. Assim considerando, o estudo procuraoferecer
subsidios, fundamentado em referénciasfil osoficas (Platéo e Tomas de Aquino)
epsicol 6gicas (Piaget), parao trabal ho educativo com esse assunto. Recorrendo
a Historia, sugere a importancia da reflexd@o critica no ensino de ética, sem
exageros ideoldgicos ou desrespeito as minorias. Considerando os Direitos
Humanos, sugere incitar no aluno o discernimento de valores pela razéo, a
capacidade e a vontade de tomar a decisdo “ certa’, responsabilizando-se pela
decisio tomada.  Para o autor, “a transversalidade possibilitaria uma Etica
aplicadaacomunidade, aos Direitos Humanos e ao professor, que pode estuda-
laetrazé-laparaasaladeaula, independente de suaespeciaidade’. Finalmente,
situando-se dentro da Educag@o Fisica, apresenta vérias estratégias de ensino
gue poderiam ser aplicadas em uma perspectiva de transversalidade.

O ultimo artigo: “ A Etican’ A Educacéo Estéticado Homem de Friedrich
Schiller”, com autoriade Rosely A. Romanelli, discute ainfluénciaschilleriana
na Pedagogia Waldorf. Para a autora Schiller busca um equilibrio entre avida
racional e 0 uso dos sentidos, atingido por meio do impulso ludico. Do ludico
nasce o belo, ou segja, daunido dastendéncias sensivel eformal. O belo consiste
na reunido de dois impulsos antagbnicos e da combinacédo de dois principios
opostos. Doimpulsoludico, sensibilidade erazéo em sintonia, permitem acriagéo
do estado de liberdade. Esta liberdade cria o suporte para aliberdade politica,
pois é considerada como o passo intermedi&rio.

Finalmente, gostariamos de agradecer aMarinaM. L. Santos, fotégrafa
ribeiréo-pretana que autorizou a publicagdo de sua obra na capa deste nimero.
Agradecemos, também, o empenho do Conselho Editorial e Pareceristas do
peri6dico, bem como do corpo técnico que garantiu aedi¢do de mais este nlmero.
Um agradecimento especial fazemosaArtur Cardoso, que gentilmenterealizou
arevisdo do texto em inglés e aAmarilis Aparecida Garbelini Vessi, revisora
dos artigos em lingua portuguesa.

Sivia Aparecida de Sousa Fernandes
Tarcia Reginada Slveira Dias
(Editoras)
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AESCOLACOMOESPACO GERADORDE CULTURA‘DE’E
‘PARA’ACIDADANIA

THE SCHOOL ASA CULTURE GENERATING SPACE ‘FROM’
AND ‘TOWARDS CITIZENSHIP

Ernesto CandeiasMARTINS!

Resumo: O tema da educacdo para a cidadania é uma preocupacao actual
de todas as sociedades democraticas, das instituicfes escolares e das
familias. A cidadania, sendo um estatuto politico, civico e de prética social,
constitui 0 que melhor ilustra o suporte ético do mundo actual. O autor
aborda em trés pontos o papel dos espacos escolares como geradores de
uma cultura para a cidadania. No primeiro ponto abordar as questdes
conceptuais relacionadas com o conceito de ‘cidadania’ e da formagéo
do cidadéo, para num segundo ponto aprofundar o papel da escola na
educacdo para a cidadania activa. No ponto seguinte defende a ideia de
gque a escola, com 0s seus espacos educativos, promove uma cultura
comunitaria que implica a construgdo da ‘cidadania’ como uma tarefa
educativa, que envolve toda a comunidade, por razbes de identidade e
vinculo social do individuo.

Palavras-Chave: Cidadania. Espago escolar. |dentidade. Educacdo para
a cidadania. Cultura.

Abstract: The theme of education towards citizenship is a current concern
to all democratic societies, school institutions and families. Citizenship, as
a political and civic statute as well as a statute of social practice, constitutes
what better illustrates the ethical support of the current world. The author
approaches in three points the role of school spaces as generator of culture
towards citizenship. In the first point, he approaches the conceptual
questions related to the concept of ‘citizenship’ and the citizen’s education
SO as to go deeper, in a second point, in the role of the school in the
education towards active citizenship. In the next point, the author defends
the idea that the school, with its educational spaces, promotes

*Doutor em Ciéncias da Educacéo, éreada Teoriada Educagdo/Fil osofiadaEducacdo e no dominio
cientifico da Historia da Educacdo Social. Professor do Instituto Politécnico de Castelo Branco
— Escola Superior de Educagéo, Rua Prof. Fariade Vasconcel os, 6000

—262

— Castelo Branco , Portugal. E: mail: ernesto@ese.ipchb.pt
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communitarian culture that implies the construction of ‘citizenship’ as an
educational task that involves all the community due to the identity and
social link of the individual.

Keywords: Citizenship. Pertaining to school space. Identity. Education
towards citizenship. Culture.

Questdes prévias

E reconhecido por todos nds que a educagdo para a cidadania é uma
preocupacdo actual de todas as sociedades, de cada pais, das instituicoes
escolaresedasfamilias. O investimento naeducacdo e, em especia, naformagao
para a cidadania, converte os futuros cidaddos em homens activos e
responsaveis, capazes de preservar osvalores humanosfundamentais, assegurar
econtrolar os conflitos provenientes das rel agbes pessoai s, sociaiseprofissionais.
Osvalores dacidadaniaimpelem a participacdo navida dacomunidade local e
na sociedade.
A cidadania, sendo um estatuto politico, civico e de préatica social, constitui o
que melhor ilustra o suporte ético-moral do mundo actual. Este conceito esteve
sempre presente na histéria da humanidade. Desde Platdo e Aristételes foi
evoluindo, unindo-se ao apareci mento dos estados modernos e com adefini¢éo
dos direitos e deveres do ser humano. Por isso, esta omnipresente em muitas
publicacBes pedagdgicas e nos discursos e linguagens dos responsaveis
educativos em toda a Unido Europeia
Historiograficamente, Portugal viveu, ao longo do Estado Novo (1926-1974),
um periodo onde a politica educativa constituiu uma parte menor das politicas
publicas, quer no &mbito da organizag&o do sistema escolar, quer nos padrdes
de ensino adoptado impregnado por uma orientacdo autoritéria, doutrin&ria e
conservadora (FIGUEIREDO e SILVA, 1999, p. 27-30). Naquelearco histérico
aescolarizagao eraum objectivo subalterno, onde a origem de classe, do sexo
e do meio de residéncia determinava os trajectos escolares dos alunos. A
transicdo paraa democracia, pos 25 de Abril de 1974, fez-se num ambiente de
estabilizagdo e normalizagdo democratica, culminando em 1985 com aadeséo
a Comunidade Econdmica Europeia, que representou um novo quadro de
modernizacdo e internacionalizacdo do pais. Mais tarde, a participacdo de
Portugal no ‘ Projecto de Educagéo paraa Cidadania Democrética, do Conselho
da Europa, entre 1997-2000, constituiu uma nova experiéncia para a politica
educativa, jainiciadacom aLei de Bases do Sistema Educativo (1986), com a
consagracgéo de actividades extracurriculares e de valorizagdo do modelo
pluridimensional daescolaportuguesa.
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E nesse contexto que surge a preocupacio das aprendizagens ligadas a
cidadania, associada ao papel formador e reformador da escola. O conceito de
cidadania, emergido no pos 25 de Abril, corresponde ao conceito de cidadania
democréticadas sociedades ocidentai s, pautada pel as declaragdes dos Direitos
Humanos e dos Direitos da Crianca, numaliberdade de opc¢éo ideol dgicae por
um sentido de parti cipacdo activanavidapublica, quefez conjugar osdiscursos
politicos e educativos no propdsito de umaformagao civicae de promogéo dos
valores democréticos. Tratou-se, pois, de uma conjugacdo entre ‘cidadania’ e
‘democracia’ com efeitosdiversos, namedidaque essas situagdes democraticas
acarretam uma preocupacao civica e de integracdo na sociedade civil
(ROLDAO, 1999, p. 10-14).

E verdade que a educacfo para a cidadania ndo se esgota na formag&o
do cidad@o nosval ores democréticos, pois, exige outras vertentes, por exemplo,
‘as praticas construtoras da identificacdo cultural, a insercdo nas rotinas
sociais e convengfes de uma €poca, 0s rituais sociais, que podem ndo ser
necessariamente valoraveis em termos éticos (ROLDAO, 1999, p. 12).
Historicamente essas préticas sempre foram correntes, mas com discursos e
linguagens diferentes do mesmo acto simbolico. Assim, a educacdo para a
cidadania expressa-se na diversidade de modos de incorporacéo curricular de
dimensbes que | he estdo associadas, por exempl o, pela presencade disciplinas
com programas especificos, pela organizagdo de temas transversais (temas-
problema), por dreasinterdisciplinares de projecto escola (Area Escolanadécada
de 90), por programas educativos orientados a formagdo pessoa e socia do
aluno, pela convivéncia institucional (clima escolar e mecanismos de
participagdo), por éreas curriculares como instrumentos de formacéo para a
cidadania, etc.

Reforcar a educacéo para a cidadania constitui um direito a viver em
sociedade, que pressupde 0 exercicio civico dos individuos, da promogado da
autonomiaindividual, de modo aacederem ainformagdo eatornarem-selivres,
activos e conscientes para tomarem decisdes coerentes, ético-morais e justas.
Ou sgja, a cidadania permite a relagdo entre o individuo e a comunidade e 0
estabel ecimento deinteracces dentro dela. Toda essanovaéticacivicaassenta
no principio da participacdo e da responsabilizacdo colectiva. Cabe a escola
promover Nos Sseus espagos aconstrucdo dessas rel agOes interpessoais solidarias
e civicas.

Reconhecemos que aeducacdo paraacidadaniase processaem estreitarelacéo
com a escola, principalmente em éreas interdisciplinares curriculares e ndo
curriculares de formagéo bésica. Cada aluno ao entrar na escola deve, desde
cedo, comecar a ser protagonista do seu projecto de vida, provendo-se dos
instrumentos e dos espacos educativos favorecedores dessa plena realizacéo,
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por meio de uma participacdo motivada e competente, numa simbiose de
interesses pessoai s e soci ais ou comunitérios, numa pré-disposi ¢éo de conhecer
melhor os problemas do mundo e contribuir para a sua resol ugéo.

As politicas de cidadania promovem os direitos e os deveres devido ao
valor da educagéo (formal, n&o formal) naformagéo do ‘cidadéo’. De facto, a
educagdo e a cidadania constituem um bindmio no ser humano que, segundo
Gimeno Sacristan (2001), apresentatrés coordenadas: universo discursivo sobre
acidadania, que determinao contetido semantico do seu significado no ambito
educativo; acidadaniaproporcionaum quadro dereferéncias, normasevalores,
pelos quais o individuo actua narelacdo accdo — intervencao; e a participacdo
educativa nessa tarefa de cidadania promovendo suportes bésicos unidos a
democracia e ao exercicio civico (BEINER, 1995).

Intentaremos em trés pontos desenvolver anossatemética. No primeiro
ponto, abordaremos as questdes conceptuais relacionadas com o conceito de
‘cidadania’ e deformacao do cidadado, para, num segundo ponto, aprofundar o
papel daescolanessaformacao paraacidadania. No ponto seguinte, defendemos
aideia que a escola, com 0s seus espacos educativos, promove uma cultura
comunitariaqueimplicaaconstrugdo da‘ cidadania’ como umatarefaeducativa
em toda acomunidade, por razdes de identidade e vinculo social.

1. Conceptualizacdo do ter mo cidadania nafor magdo do cidadéao

Reconhecemos que o termo ‘cidadania’ € complexo e que se expressa
pela interaccdo e tensdo entre os direitos e os deveres (individuais) e as
concepgdes de cultura, comunidade e de bem-estar social. Paraaém de conter
uma dimensado nacional, h& nela uma dimensdo transnacional, por exemplo ao
nivel da Comunidade Europeia. E, por isso, que se fala de cidadanias, para
marcar a diversidade de identidades no contexto local e global. O surgimento
de umacidadania global coincide com a Carta dos Direitos do Homem, sendo
exercida mais no ambito das sociedades civis democraticas do que no marco
restrito das soberanias nacionais.

No dizer deAdelaCortina(1998), osdireitos, os sentimentos de pertenca,
a participacéo, a colaboracdo, etc. sdo elementos determinantes para definir a
cidadania, pois unem aracionalidade dajustica com o calor do sentimento de
pertenca e, simultaneamente, exige do individuo uma formagdo vinculada a
sociedadelocal, regional, naciona, europeiae/ou mundial, podendo desenvolver
asua propriaidentidade e a suavida. Por isso, 0 ‘cidaddo’ € aguele individuo
que pertence, como membro de pleno direito, a uma determinada comunidade
politica, tendo para com ela umas especiais obrigacdes de leal dade.
Consequentemente, ao individuo sdo reconhecidos os direitos e os deveres,
relacionados com asua participagdo nasociedade civil, o queimplicaum vinculo
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(politico). Ou sgja, o cidaddo activo deve expressar uma pratica responsavel,
umaactividade ético-moral desgjavel nasuaconvivénciasocial.

|. Figueiredo (2001) define’ cidadania’ como qualidade doindividuolivre
que usufrui dos seus direitos civis e paliticos e assume as obrigacdes que a
condic&o de cidadéo Ihe acarreta. A cidadania ndo se impde. Ela constroi-se
num processo permanente de aprendizagens escolares e extra-escolares
(comunidade de aprendizagem).

Aprender aser cidadéo ou aprender acidadaniaé, paraOliveiraMartins
(2999), umaformade olhar o mundo que nosrodeia, assumindo asidentidades
e as diferencas na sociedade plural, com um sentido de participacdo efectiva.

O ‘ser cidaddo’ éestar desperto paracom o mundo, participando e sendo
responsavel na vida publica e na sociedade. Nesse sentido, entendemos a
educacdo paraa cidadaniacomo acapacitacdo de cadaindividuo paraestruturar
a sua relacdo com a sociedade, na base de regras e normas essenciais de
convivéncia, que valorizem os principios da autonomia, da responsabilidade
individual e da participacéo informada.

Convém, também, esclarecer semanticamente algumas expressoes
educativas que utilizamos, quando nosreferidos a cidadania:

*- ‘Educag8o sobre a cidadania’. Determina 0 processo ensino-
aprendizagem de contetidos (conceitos) curriculares e ndo curriculares dentro
do projecto curricular de escola, orientados ao conhecimento e a compreensao
das estruturas sociais e do seu funcionamento.

*- ‘Educacio pela cidadania’ . E a aprendizagem activa e participativa do
individuo e dos grupos, quer naescola, quer nacomunidade/sociedade.

*- *Educagio para a cidadania . E a dotago de capital civico (e moral) ao
individuo, para exercer a sua cidadania de forma activa e responsavel,
comprometendo-se com as préticas e os valores publicos (civicos).

Todas essas expressdes inter-relacionam-se no grande objectivo da
formacéo do cidaddo nasdiversasinstancias einstitui¢des sociai s e educativas.
S6 aeducagdo podera ser afonte propulsora para que o individuo possa dispor
dos seus direitos tendo uma plena consciéncia dos seus deveres. E verdade que
haumadependénciaentre‘ cidadania’ eaculturade um povo (tradi¢des, ideias,
crengas, simbolos, normas, etc.), transmitidade geracdo em geragdo, outorgando
identidade e que constitui uma orientacéo que da significado aos seus distintos
fazeressociais. Neste sentido, aeducacéo promoveasimbiose entrea’ cultural
ea'cidadania atravésdaformagao do individuo parauma cidadania plenano
respeito pelasuacultura. Educar éformar harmoniosae globamenteoindividuo
de acordo com um conjunto de normas (pessoais, familiares, sociais, nacionais,
internacionais).

Sabemos que a cidadania, no dizer de Gimeno Sacristan (2001, p. 9-15),
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éumaforma‘inventada’, que garante as estruturas e as redes sociais (sistemas)
necessarias a configuracdo dos individuos e da sua existéncia. E claro que a
soci abilidade e acapacidade de rel aci onar-se sdo formas normais do ser humano,
que lhe permitem desenvolver competéncias, habilidades e valores propiciosa
umaadequadaconstrucdo dasuaidentidade e, |ogicamente, dasuasobrevivéncia.
E dessa interacco com os outros, pela convivéncia e participagdo activa, que
adequamos 0 ambiente envolvente as nossas hecessidades, interesses e
expectativas; e assim se estabelecem as diferentes redes sociais e,
especialmente, ada cidadania.

De facto, a cidadania apresenta-se como uma moeda de duas caras. a
individual e acomunitéria/social, que paral elamente implica, no seu conjunto,
um dupl o significado o da condicéo juridica (reconhecimento dos direitos) e o
de cidad&o activo, responsavel e participativo (RODRIGUEZ NEIRA, 2002, p.
135-138).

Sabemos que a cidadania resulta dos compromissos histéricos que cada
sociedade estabel ece, em normas de direito publico, entre os multiplosfactores
da vida nacional e os valores assumidos pelas consciéncias individuais. O
exercicio da cidadania envolve todos 0s aspectos da ac¢do humana que se
enlagam na existéncia em sociedade. Formar para a cidadania exige debater a
racionalidade na escolha dos meios de ac¢@o e dos fins sociais, alertando para
as responsabilidades dos cidadéos, decorrentes dos direitos e dos deveres
consignados.

Naformagéo do cidaddo, aformagao civicaéum dos aspectos essenciais
no desenvolvimento da personalidade de qualquer pessoa. Essa personalidade
contém uma dimensdo ética e umaimplicacdo de indole moral (ORTEGA Y
MINGUEZ, 2001, p. 27-33). No ambito da educacio para a cidadania sera
primordial o aperfeicoamento ético-moral de cada pessoa, em constante
interaccBo com os outros. E Gbvio que ndo identificamos educagzo civicacom
educacdo moral, pois cada uma delas tem um desenvol vimento especifico.

Na verdade, ndo se trata de convertemos a educacéo para a cidadania
numa simples transmissio de destrezas. A dimensdo moral, sendo um dos
elementos facilitadores da organizacéo socia e politica, constitui a base da
gualidade moral dos cidaddos. De facto, essa dimensdo ajuda a analisar
criticamente a realidade quotidiana comunitéria, as normas sociais vigentes, a
idealizar formas maisjustas de convivéncia (DIEZ HOCHLEITNER, 2002, p.
72-83). A cidadaniaexige de cadaindividuo o desenvol vimento pleno das suas
capacidades humanas: o (auto) conhecimento, asensibilidade moral, aempatia,
0 juizo moral, a compreensdo critica, etc., que sdo contributos bésicos da
educacdo moral na formagdo do cidaddo, unida aos valores. da justica, da
liberdade, da solidariedade, do respeito e tolerancia, da capacidade de didlogo,
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do juizo critico, da participagéo, das relacdes, etc.

Todo cidadéo € pessoa, pelo que todo bom cidad&o, no sentido
humani zante e humani zador, devera ser umahboa pessoa. Nao sdo duasrealidades
independentes, mas uma unido entre elas, que capacita as ac¢cdes do individuo.
Separar aeducacdo civicadaeducacdo moral seriaum erro formativo, poisum
cidad&o competente necessitaformar-se como um bom cidad&o, ou seja, educar-
se moralmente como uma boa pessoa (BARCENA, 1997).

E devido ao respeito, atolerancia, aaceitacio dasdiferencas, agenerosidade
erespeito aosoutrosqueoindividuo se abreaoutras possibilidades (aprendizagem,
devalores) paraenfrentar os conflitos e os problemasdavidae, s multaneamente,
ter aoportunidade de crescer como pessoa. Naverdade, a educagdo transforma-
se hum direito e num dever, ndo s6 na promocdo da dignidade humana, mas
porque esse ‘estar ou ndo educado’ ou ser ou ndo instruido se convertem num
ponto fulcral do exercicio efectivo de uma cidadania democrética (GIMENO
SACRISTAN, 2001, p. 157-159). O modo como se educacadaum dosindividuos
nasociedade, dar-Ihes ou n&o possibilidades educativas, de participagdo activana
comunidade, determina o ‘ ser cidaddo. A cidadania e a educagéo necessitam-se
mutuamente, ndo s6 como condicdo de progresso, mas de integracéo social
(KYMLICKA, 1996; MARTINS, 2006, p. 88-95).

Conseguentemente, aaprendizagem moral e civicadacidadaniapromove
0 protagonismo das pessoas concretas, levando-as a tomar consciéncia da sua
propriacondicdo de membrosactivos eresponsaveise, ainda, procurando participar
naconfiguragéo politicadasociedade. A dimensio moral ensinaater presente as
‘obrigagbes com os outros, gjuda a saber responder e a dialogar e a ocupar um
espaco de tolerncia com o ‘outro’, isto €, a saber interactuar e a construir um
mundo melhor paratodos (ORTEGA Y MINGUEZ, 2001, p. 28-30).

Qual o papel daescolanessaaprendizagem moral ecivicadoindividuo?
E verdade que a escol adesempenhou, ao longo dos anos, o papel de transmissio
da cultura especifica da sociedade, ajudando a integracéo e a adaptacéo de
cada aluno a sua comunidade. Por isso, ensina-lhe as normas e as pautas de
comportamento adequadas, 0 desenvolvimento de competéncias e destrezas
especificasao nivel profissional e, ainda, educa-0 naconvivénciacom osoutros
(RUIZ CORBELLA, 2000, p. 85-88).

O problema da escola € que ainda vive no passado, pois o presente em
que actua é diferente da realidade para que foi concebida (DIEZ
HOCHLEITNER, 2002, p. 23-25). A escola devera recuperar, em parceria
com outros agentes educativos, a confianca em si no papel de formagdo dos
futuros cidaddos, principalmente no periodo da escolaridade obrigatéria,
possibilitando a reconstrucdo do conhecimento, do pensamento, da conduta
comportamental e dos sentimentos dos alunos.

18 Centro Universitdrio Moura Lacerda



2. O papel daescolanaformacgéo paraacidadania

A escola é a primeira instituicdo organizada que as criangas conhecem
foradafamilia. Nelaas criancas se integram pouco a pouco, pela aceitacdo de
valores comuns, desenvolvendo competéncias e destrezas e ultrapassando
desigualdades, ou seja, na escola se prepara o futuro dos cidadaos.

Na verdade, a escola portuguesa esta em constante mudanca depois de
1974 (Revolucdo de Abril), apds aintegracdo de Portugal na Unido Europeia,
pela mobilidade de popul agbes provenientes da Africa lusofona e dos paises
extracomunitarios, que implicatomada de decisdo do Ministério da Educacéo,
mai ores exigéncias naformagéo e desempenho dos professores, no incentivo a
projectos educativosrel acionados com a‘ cidadania , em alteragbes curricul ares
(curriculo mais flexivel e alternativo as necessidades dos alunos) e na
implementacdo de novas metodol ogias e estratégi as de aprendizagem dos a unos.
A escola converte-se no espaco educativo primordial na formacdo de uma
cidadania responsavel, pois é nela que tem sentido ser cidad@o pertencente a
uma sociedade democrética, activa e em permanente mudanca, herdeira de
umacultura, de umalinguae de uma histéria que constituem um pais.

E naescol aque o a uno tomaconsci énciaque pertence aumacomunidade
prépria, aumaNacdo e aumaEuropaque representaum projecto global portador
deideais e de valores que, para ser realizado, determina uma cidadania activa,
participativa e responsavel, isto € no espaco educativo formal se aprende a
situar-se no mundo, assumindo-se como cidaddo do universal. Esse
desenvolvimento de umaadeguadaformacéo para ser cidadéo envolve aspectos
pedagdgicos, aprendidos no espaco escolar.

E 6bvio que educar para a cidadania se processa em interdependéncia,
em autonomiae em responsabilidade com acomunidade. Em cadamomento, a
atitude de cidadania se expressa por meio de reivindicagbes concretas e
ajustamentos politicos, sociais, culturais, econdbmicos e institucionais que
condicionam essa sociedade global .

A educacdo para a cidadania € um dos objectivos do processo ensino-
aprendizagem, implementadade vérias maneiras, sejapor projectos especificos,
interdisciplinares e/ou comunitarios. Todos 0s espacos comunitérios constituem
uma forma de educar para a cidadania. Por vezes, nem sempre esse educar
concretiza esse objectivo, pois ndo se desenvolvem adequadamente as
capacidades detoleréncia, derespeito mutuo, deexigénciaater direitose deveres,
deresponsabilidade e responsahilizac&o como cidaddo. Umaeducacdo/formagéo
orientada essencialmente para a aquisicdo de conhecimentos ndo favorece o
desenvolvimentointegral e harmonioso do cidad&o. Cremos que essa educagao
escolar devera contemplar todos os registos vivenciais da vida humana na
comunidade, desde os espacos formais e ndo formais em que se desenrola a
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formagdo humana, até aos espacos publicos e/ou comunitérios (comunidade de
aprendizagens) ao longo davida.

Por conseguinte, o objectivo da educacéo ou daformacéo escolar ndo é
s6 que os alunos aprendam os contetidos das unidades curriculares do seu nivel
deensino, mas, também, que promovem autilizacdo do conhecimento disciplinar
para reconstruir as formas de pensar, de sentir e de actuar, além do
desenvolvimento das competéncias gerai s e especificas que exige a sociedade
(AUSTIN, 2000, P. 17-29; DELVAL, 2001, p. 29-33). No contexto escolar, os
professores aplicam estratégias, métodos de intervencdo e de actuacéo
adequados para que os alunos utilizem, em situacdes diversificadas, esse
conhecimento disciplinar na andlise dos problemas existenciais quotidianos,
reconstruindo os esquemas de pensamento dentro e fora do espaco escolar.

Sabemos que a educacdo para os valores e/ou para a cidadania ndo se
limitaasalade aula, ndo se reduz a determinadas unidades curriculares, nem a
sessBes de tutoria ou reunides com o director de turma. E algo que se aprende
em todos 0s espacos educativos de interaccao, aprendendo e experimentando
acomportar-se civicae mora mente como cidaddos. O problema surge quando
se separaa vida escolar da que se realiza fora da escola. Essa disfungdo entre
duas realidades pode gerar conflitos ou violéncia dos alunos nas salas de aula,
ja que o curriculo ndo responde a uma sociedade caracterizada por uma
pluralidade de val ores, misturade culturas, de mudancas detempo e diversidade
dosaunos.

Em seguida, abordaremos a forma com que a escola deve (re) criar a
culturasocial eglobal ecomo podem osalunos aprender aconviver civicamente
NOoS seus espacos educativos (pedagogia para a convivencia).

3.- A escola como espacgo ger ador decultura

Ha duas questfes bési cas que gostariamos de partilhar. A primeiradelas
€ propor como objectivo fundamental arecriacéo dacultura(social eglobal) na
escola. Esta € uma das possibilidades educativas de facilitar aos alunos a
reconstrugdo do conhecimento, dos sentimentos e dos comportamentos, de
maneira consciente e autbnoma. O periodo da escolaridade obrigatériatem a
funcéo de promover espacos de interaccOes e de intercdmbio, onde se possa
recriar a cultura escolar, isto €, esse periodo escolar deve converter-se num
espaco onde sevivaacultura. Os alunos aprendem acultura(cientifica, artistica,
literéria, etc.) vivendo-a dentro e fora da escola, ou sgja, gozando a cultura,
sentindo-a por descobrimento e/ou construcdo (MARTINS, 2003, p. 80-84;
NUSSBAUM, 2002, p. 290-296).

De facto, recriar a cultura na escola € viver a cultura, é reproduzi-la de
formaconcreta. Este acto ddaos alunos satisfagdo, promove-lhesacriatividade,
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desenvolve-lhes ainteligéncia critica e socia e os mecanismos de indagacéo.
Quando a escola implica os alunos no processo de criagdo de experiéncias e
vivéncias culturais permite a compreensdo critica. O conhecimento e a
compreensdo da cultura propria e de outras culturas constituem um elemento
basico que facilita o respeito, a valorizagdo do diferente, a possibilidade de
dialogar e propor outras aternativas de convivéncia (RODRIGUEZ NEIRA,
2002, p. 141-146).

Vivemos numa sociedade com desigual dades, em que algunsalunostém
um processo de socializagdo proximo asvivénciasdaculturaintelectual ecritica
€ uns outros vivem um processo de socializagdo distante e diferenciado. Para
estes Ultimos haveraque criar espacosde vivénciacultural, partilhada por todos
no espaco escolar, de modo a efervescer essa dindmica de viver e recriar a
cultura num contexto social e cultural da comunidade. Esse processo de
socializacdo deve converter-se num processo de convivéncia, de experiéncia,
de vivéncia partilhada num clima escolar e socia enriquecedor. A construcéo
da convivéncia escolar deve ser organizada e regulada pelo processo de
intercAmbio cultural.

Por conseguinte, a recriacdo da cultura compreende um projecto
comunitério (projecto educativo de escold), regulado pelacooperacéo e parcerias
de todos os agentes/actores educativos. Formar e dinamizar as comunidades
de pais, de encarregados de educacgdo, de alunos, de professores, etc., é
converter aescolanum espaco de (com) vivénciacultural, ou seja, disponibilizar
todos 0s espagos e recursos como recriagdo de cultura para todos os cidad&os
dacomunidade. E nesse espaco escol ar democrético, motivador paraavivéncia
cultural, que se promovem atitudes de compreensdo, tolerancia e cooperagéo.
Evidentemente, havera disciplina e organizagéo escolar, mas isso € resultado
datarefa educativa/formativa da escola e da exigéncia de um projecto cultural
estimul ante e democrético paratodaacomunidade educativa(MARTINS, 2002,
p. 53-59).

Assim, o0 papel da escola no processo de socializagdo do individuo se
condtitui:

- No primeiro espago formal e organizado que acol he todos osindividuos
para o seu desenvolvimento. Nesse contexto escolar, ha interacgdes entre os
aunos, consolidando-lhes as aprendizagens e influenciando o seu processo
educativo de aperfeigoamento.

- Nolugar, forado @mbito familiar, onde acriancae o jovem aprendem a
relacionar-se com os iguais e com os adultos. Aqui, aprendem as pautas
comportamentais estabelecidas, as normas e os valores sociais. Nessa
convivéncia para os valores que os alunos partilham um projecto, uns ideais,
uma historia e uma memaria, a escola se converte no referente principal da
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educacdo para a cidadania (LEITE e RODRIGUES, 2001).

Cremos que a escola deve formar os alunos em trés ambitos inter-
relacionados (MARTINS, 2003, p. 71-78): autonomiapessoal/identidade (auto-
conhecimento, interaccdo com 0S outros, expressao de sentimentos, emocdese
valores e transformacéo da informacdo em conhecimento), cidadania
(alfabetizacdo cultural, alfabetizacdo civica e politica, competéncias civicas e
convivéncia democratica) e formacgdo profissional (conhecimentos basicos,
competéncias e destrezas especificas paraa profissdo e deontol ogiaprofissional).

Cada um desses ambitos implica uma série de destrezas e atitudes
fundamentais dentro do processo de ensino-aprendizagem. De facto, as novas
propostas curriculares no sistema educativo orientam 0 ensino ao
desenvolvimento de competéncias e destrezas, valores e atitudes nos alunos,
configurando a sua identidade como pessoas (NOGUEIRA E SILVA, 2001).

Afirmamos que aescolapromove no individuo os elementos necessérios
para se integrar na sociedade. Paratal, havera que desenvolver as habilidades
bésicas para a sua socializagdo, numa formago civica e moral. E que a
sociaizagdo comeganasinter-rel agdes quotidianas com os outros, quer no nivel
da educacdo formal, quer no de educacéo ndo formal.

Como devera a escola promover a convivéncia?

A escola educa, forma ‘boas’ pessoas, ‘bons' profissionais e ‘bons
cidadaos, mas ndo é a Unica responsdvel pela formagéo das pessoas. Ela
promove os fundamentos formativos da pessoa, iniciando e colocando as bases
do processo de aperfeigoamento dos alunos (educagdo bésica obrigatoria), de
modo que cada um possa desenvolver-se adequadamente. Tem em conta a
diversidade dos aunos, a inter e multiculturalidade da sociedade global, o
surgimento das novas tecnologias, a reflex&o dos problemas do mundo e da
vida comunitaria, e nesse sentido elabora 0 seu projecto educativo de escola.
Todos os agentes e agéncias educativas devem cooperar entre si nessa tarefa
e, com esse objectivo, a escola estabelece parcerias e partilha espacos
educativos comuns.

Evidentemente, dentro do curriculo formal h& unidades curriculares ou
de aprendizagem que contém contetidos relacionados com a educagéo civica,
moral e para a cidadania, mas a educacéo para a convivéncia ndo se efectua
apenas nessas unidades curriculares; deve ser transversal a todo o curriculo
formativo do aluno. Educar paraaconvivénciacompreende umaaprendizagem
complexa, onde interactuam diversos agentes ou actores educativos e em
espacos diversificados (FIGUEIREDO, 2001).

E 6bvio que, nessa transversalidade formativa, sio exigidos espacos
especificos para abordar os problemas de grupo — turma, os interesses, 0s
conflitos e as expectativas dos a unos. Ou sgja, espacos paraensinar areflectir,
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a debater, a ouvir, arespeitar os pontos de vista dos outros, a fundamentar as
afirmag0es, saber interagir com 0s outros, saber apresentar projectos comuns,
aprender a participar e a colaborar, etc. Assim, € favorecida a construgdo da
identidade (aprender a ser), ensina-se a resolver conflitos pessoais e
socioculturais, que implicam o exercicio da cidadania (aprender aconviver).
Por conseguinte, o projecto educativo e/ou curricular de escoladeveintegrar: o
conhecimento do que €, supbe e exige ‘ser cidaddo’ — implica afabetizacéo
civicaepolitica; desenvolvimento de habilidades, destrezas sociais, civicas, morais
e politicas que determinem a autonomia da pessoa, a aceitacdo das diferencas,
aformacao pelo didlogo eatoleranciae o respeito aos outros; promover atitudes
defensoras do bem comum (participacdo activa, sentido de responsabilidade,
reflex8o critica, identidade propria, pluralismo, consciéncia democrética);
aprender aconviver com osoutros partilhando aresponsabilidade de construgéo
de uma sociedade melhor (MARTINS, 2004, p. 15-19 e 2006, p. 85-88).

Mas ndo € sO incluir no projecto educativo de escola esses aspectos
educativos nos diferentes ambitos de convivénciaescol ar. Haveraque concretizar
0S MEI0S e 0S recursos, quem revé essa aprendizagem para a cidadania, que
critérios de avaliacdo se estabel ecem em cada um dos &mbitos de actuacdo e a
avaliagdo do clima escolar. Nesse sentido, valoriza-se o curriculo oculto, de
modo aintegrar explicitamente o que hajade positivo eintentar mudar ou atenuar
0 que ha de negativo ou contrario ao projecto educativo de escola. Nao sedeve
esquecer avalorizagdo e actuacdo de cada professor nasalade aula, jaque ele
influi civicamente nos alunos, principal mente no modo como: gere e orientaa
aula; promove as tarefas de aprendizagem (civico, moral); o estilo e imagem
quotidianadeinteraccdo (professor —alunos); a sensibilidade de compreensdo;
capacidade de observacéo e resolucdo de problemas e conflitos que surgem
(LEITE E RODRIGUES, 2001).

Por outro lado, a formagéo para a cidadania exige vérias dimensdes
promotoras de habilidades, destrezas e atitudes no futuro cidad&o, por exemplo:
a dimens&o politica (direitos e deveres da Constituico e da Unido Europeia,
COMpPromisso activo e responsavel, cooperar para 0 bem comum); a dimensdo
social (inserg¢do no contexto sociocultural, relagdo com os outros); adimensdo
cultural (consciéncia das caracteristicas culturais definidoras da identidade,
va oresetradicdes); adimensdo ético-moral; e adimensdo econdémica(economia
global, competénciaprofissional, sistemaprodutivo, o mercado detrabal ho, etc.).

O importante é que os alunos, dentro e fora da escola, vivam as
experiéncias de convivéncia com os colegas, com 0s professores e com o resto
de profissionais. Essas experiéncias quotidianas nos espagos escol ares, com as
suas normas explicitas e implicitas, os habitos e valorizagbes promovem a
educacdo para a cidadania (MARTINS, 2003, p. 74-77). A pedagogia para a
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convivéncia escolar e socia deve favorecer o didogo, a reflex&o critica e a
intervencdo sobre probleméticas e/ou situacbes (conflitos) que surjam na
comunidade.

Naverdade, conviver aprende-se convivendo e, por isso, aescolatem a
obrigagdo de regular a convivéncia escolar, ou sgja, os direitos e deveres dos
Seus componentes, asnormas de convivéncia, o sistemade resol ugdo de conflitos,
0s mecani smos de parti cipagdo natomada de deci sbes, adistribuicdo de poderes
ede responsabilidades, aspossibilidades educativas, o funcionamento dos 6rgaos,
a promocédo da gestédo democrética, a organizacdo dos tempos e espacos
escolares, etc. Devem ser proporcionadas outras actividades de formacéo,
incluindo as actividades de voluntariado, colaborac&o em projectos comunitarios
e autarquicos, de intercdmbio escolar, etc. que possam diversificar as
experiéncias e a compreensdo das responsabilidades na dinamizagdo da
comunidade. Trata-se de implicar os alunos em projectos colectivos e
comunitérios paraincentivar a sua participacao cidada.

4.- Construir aculturadacidadaniacomotar efaeducativa

A sociabilidade € actualmente um desafio educativo de todas as
sociedades, pois, por um lado, nos remete aideiade um ‘NOS' estruturado a
voltado conceito de’ cidadaniae participacdo e, por outro lado, nosfaz interrogar
sobre ‘ como definir e construir’ uma prética educativa que sgjaa ponte entre a
individualidade (identidade) e um projecto comum de sociedade plural e
multicultural. De facto, a sociabilidade constitui uma encruzilhada para a
educacdo/formagéo, especialmente na vertente de uma educagéo social.

Entendemos por sociabilidade a capacidade inerente ao ser humano na
relagdo e na comunicagdo com 0s outros, concretizada na (auto) realizacéo de
vida pessoal e socia e, ainda, na articulagdo de formas de vida apoiadas na
cooperacdo e no intercambio cultural.

Sabemos que ha, hoje, uma interrogacdo sobre a ‘identidade’, pela
“cultura’, enquanto expressdo dessaidentidade e pelo sentido dacomunidade a
que pertence. Essa interrogacéo, que surge da emergéncia da diversidade
(cultural) e da complexidade actual nas sociedades fragmentadas, interpela a
educagao/formacao do ser humano determinando um projecto moderno comum,
aconstrucdo de uma soci edade democraticae plural, sendo acidadaniao lugar
onde se inscreve essa tarefa educativa.

Perante a confusdo de um mundo global e de diversidade de diferencas,
como lugar deidentidades, aeducagéo é exigidacomo o motor sobreo universal
e o0 desenvolvimento da sociabilidade, a cidadania e a participacdo. Perante a
individualidade e a competéncia, o discurso educativo/formativo questiona a
cooperacdo e a reciprocidade (valores), assim como a educacdo/formacdo se
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interpelano ‘como’ favorecer espacos educativos de solidariedade e de cidadania
partilhada.

O interesse que suscita a educacéo para a cidadania orienta-nos a
questionar a educacdo como prética de cidadania e de cultura cidada. Afirmar
e reconhecer as diferencas e a singularidade significa reconsiderar os
guestionamentos do projecto educativo que promovem a no¢éo moderna de
igualdade. Por outro lado, o discurso sobreaidentidade questionaa possibilidade
dearticular aeducacéo apoiadaem principios de modernidade, quando asformas
desocializagao eidentificaco daguel esaquem sedirige divergem ou enfrentam
esse modelo. Essa possibilidade de conjugacéo da igualdade e de diferencas
nas préticas educativas constitui o nlicleo do que entendemos por questdes de
identidade e questdes culturais no seio do(s) discurso(s) educativo(s).

Cremos que aconstrucao do vinculo social (lago, relagdo, compromisso,
identificagao) constitui um elemento fundamental nasocializag&o do ser humano,
pois implica a aquisicéo da capacidade de estabel ecer relacbes e lagos com o
meio envolvente social e cultural. Esse processo articula quatro tempos:
compreender o0 outro e com o0 meio social e comunitario dereferéncia; partilhar
otempo com o ‘outro’ estabel ecendo lagos significativos; estabel ecer relacbes
dereciprocidade com os‘outros' significativos; eidentificar-secom os*outros .

De facto, a educacdo como pratica de formacdo da ‘memoria e a
identidade remete-nos a essa dupla dimens&o do acto educativo, como
interiorizagdo do mundo e como construgdo como seres singulares, isto €, a
identidade vincula-se aos ‘outros'. A cidadania é fundamental nesse vinculo,
poisasidentidadesexigemdo ‘outro’, um‘outro’ em quearelacéo serealizana
identidade de cada ‘EU’, como complemento desse processo educativo.

O processo de socializagdo como desenvolvimento do vinculo com o
mundo social dereferénciaé, simultaneamente, aconstrucéo daidentidade, da
emergénciado ‘EU’ que se materializano acolhimento dos ‘ outros' . Por isso,
desde a perspectiva educativa, os contelidos e as categorias que configuram o
marco tedrico naabordagem dacompl exidade daguel e processo de socializacao,
mas também construir educativamente as praticas que permitam asociabilidade
detodos.

Educativamente, deve-se desenvolver aideiade articul agdo daaquisicdo
dos saberes com 0s aspectos rel acionados com as vivéncias subjectivas, com a
experiéncia quotidiana adquirida de identidade e cultura, ou sgja, articular o
conjunto de accBes educativas com as formas de convivéncia em grupo, com
0s modos de comunicagdo e arelacdo das condicoes de didlogo e participacdo
institucional. E nesse contexto que o saber do mundo social se transmite as
geragdes desde as institui¢cdes educativas e do espago simbdlico de identidade
do sujeito. Essaassimilacéo progressivado mundo, em que as suas narracfese
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representacdes foram sempre pensadas de forma homogénea e culturalmente
neutras. Apostar na educacéo (civica e moral) é apostar na igualdade, na
multiculturalidade e na complexidade do mundo actual, onde a‘ construgdo do
vinculo' se entende como desenvolvimento da sociabilidade na sociedade e na
cultura de referéncia.

O desenvolvimento da cultura da cidadaniando deve negar o ‘outro’ na
sua singularidade. Por isso, a sociabilidade, a participagdo democratica, a
cidadania activa e aidentidade sdo elementos basi cos para articularmos todas
as préticas educativas favorecedoras da incorporacéo plena do individuo na
sociedade global e do conhecimento. Ser cidad&o pleno significa participar no
projecto comum, ter consciénciade que se actuano e paraum mundo partilhado
com os ‘outros’, em gue as identidades individuais se relacionam e se criam
mutuamente. Esse € o compromisso do cidaddo com a sua comunidade e com
0 mundo.

Sintese de algumasideias

Explicdmos ao longo da nossa argumentacdo que ‘ Ser cidadao’ € uma
destreza, uma habilidade que todos devemos aprender, ou segja, trata-se de um
modo de ser e de actuar adquirido, de um querer e de saber viver com os outros
seres, num desafio pessoal e social de construcdo do bem comum. Constitui um
dos pilaresdo progresso educativo nasocializagdo do individuo, ensinando-lhe
a integrar-se adequadamente, com capacidades de participacéo responsavel
navidacomunitaria(NUSSBAUM, 1997, p. 12-19).

A sociedade globa democréticadepende das qualidades e atitudes (morais,
civicas) detodos os seus cidadaos, o queimplicaumaeducacdo/formagéo para
acidadanianasingtituicbesescolares(KYMLICKA, 1996, p. 95-98; MARTINS,
2003, p. 77-79). A sociaizagdo do individuo vai dot&lo de conhecimentos,
competéncias, habilidades e valores que Ihe so exigidos para a inser¢céo na
sociedade.

Esse processo socializador promove duas aprendizagens fundamentais:
a da configuragcdo da identidade e a da relagdo com os outros. Nessa inter-
relacdo de aprendizagens se consolida a sua personalidade, imersa numa
realidade social temporal, que simultaneamente promove uma aprendizagem
paraaconvivéncia. Por isso, aescola, afamiliae acomunidade sdo espacos de
cidadania, de aprendizagens de valores, mesmo que essas institui¢cdes tenham
alguns défices de socializacdo (MARTINS, 2002, p. 63-68).

A escola, com as suas parcerias, abre-se a comunidade local, por meio
de projectos ou programas associ ados ao seu proj ecto educativo, nadinamizacéo
de actividades de aprendizagem e de servi¢o comunitério. O servico prestado
pel os a unos combina-se, assim, com asuapropriaaprendizagem, acrescentando-
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Ihes novas experiéncias e val ores. Essa aprendizagem de servicgo constitui uma
aproximagdo ao ensino-aprendizagem, integrando servigos nacomunidade com
ointuito de enriquecimento pessoal e socia (JACOBY, 1996, p. 8-12 € 2003, p.
3-6). Ou seja, compromete-0s em actividades, de modo a combinarem a
aprendizagem escolar com servigos voluntarios na comunidade.

E nessa perspectiva que as escol as, por meio do seu projecto educativo,
devem promover aprendizagens de servico (vincul o dateoriaaexperiéncia, no
sentido de W. James e J. Dewey), com a intencdo dos alunos aprenderem a
conhecer, a ser, a fazer e a conviver (KAYE, 2004, p. 5-8). Assim, nessa
pedagogiade experiéncias, de préti cas educativas organizadas, de aplicacdo do
aprendido, os a unos desenvol vem competéncias, destrezas, habilidadesmorais,
pensamento reflexivo-critico, sensibilidade pel as necess dades da comunidade,
fortalecem o compromisso evinculo social earesponsabilidadecivica(CAIRN,
2003, p. 9-21).

A convivénciacomunitariando se constrai restringindo aheterogeneidade
ou suprimindo a possi bilidade de discrepancia, mas, sim, facilitando que todas
as pessoas se manifestem, adquirindo a consciénciaque apenas convivendo na
discrepancia, na tolerancia e divergéncia plural seremos capazes de nos
respeitarmos mutuamente e construir a cidadania desde a pluralidade cultural
(BARCENA, 1997, p. 13-25). De facto, a propria construco da convivéncia
escolar € um dos défices fundamentais das nossas escolas democraticas
(KYMLICKA, 1996, p. 34-41), cabendo aos professores um papel primordial
como mediadores culturais, promotores de convivénciaedidogo, criadoresde
espacos e préticas pedagogi cas que favorecam aautonomiaindividual, areflexéo
critica, 0 sentido daresponsabilidade e da participacéo num ambiente de did ogo,
de tolerancia e de respeito.

Entendemos que o sistema educativo tem que responder aos desafios e
circunstancias de cada época da sociedade. O desenvolvimento critico da
modernidade, nosfinaisdo sécul o passado, pdsem criseou dissolveu oscritérios
a que estdvamos acostumados, devido as mudancgas na sociedade. A tarefa
educativa passou a ser um processo de mediacdo (culturasocial e global) entre
0 que consciente e inconscientemente propdem as diferentes forcas
configuradoras da sociedade do conhecimento e dainformacéo, possibilitando
as novas geragdes construirem umaformaauténomade pensar, sentir, querer e
actuar (CONILL, 2002).

A escola deve facilitar a educagdo para os valores, educacdo civica e
paraacidadania, ajudando asuprimir os défices de sociali zacdo contemporanea
(défice de convivéncia) que recebem os alunos, imprimindo-lhes a capacidade
de reconstruir os seus afectos, sentimentos, emocdes, a vontade de ser, as suas
condutas, o sentido e a gestdo da informacéo e o desenvolvimento de
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competéncias (CARR, 1991, p. 380-383; CORTINA, 1998, p. 54-56).

O model o educativo escolar deve associar nas areas curricul ares ou ndo
curricular outros elementos educativos orientados a formacgéo da cidadania,
por exempl o: aeducacdo multicultural, aeducacéo ambiental, aeducacdo civica
emoral, apoliticaeaeconomia, o direito, aeducacdo parao consumo, aeducacdo
cientifica, etc. Tudo isso para proporcionar aintegracéo de saberes adequados
aparticipacao do individuo nasociedade.

Por outro lado, os meios de comunicacdo social constituiram-se em
agentes educativos atractivos, difundindo discursos e linguagens proprios. Os
alunos passam dum espaco educativo aoutro sem uma coerénciaformativae,
por vezes, sem capacidade parainterpretar ainformacao recebida(mensagens).
De facto, ‘viver no encontro’ com 0s outros € um ambito de aprendizagem
(formal, ndo formal/informal), com espacos adequados para se desenvolver a
cidadania. Por isso, a educacéo para os valores e para a convivéncia é a base
da educacéo para a cidadania. Sem esse fundamento € dificil formar o futuro
cidad@o, nas destrezas bésicas de inter-relacdo, de valores sociais e morais
para conviver com 0s outros seres humanos.

Em definitivo, aformag&o paraa cidadaniaactivadesenvol ve no sujeito:
a construcdo do seu ‘EU’ (em liberdade); a necessidade de reflex&o sobre os
problemas ou conflitos sociais e morais da actualidade; a capacidade para se
relacionar; a capacidade critica; gjuda no desenvolvimento de competéncias
profissionais (deontologia profissional); e da imaginagdo narrativa de poder
interpretar 0 mundo em que estaimerso (BARRY, 1999, p. 23-31).

A escola, cabe-lhe a funcdo de promover uma educacdo para a
convivéncianabase dos seguintes pressupostos. respeito adignidade das pessoas,
como principio integrador na multiculturalidade e pluralidade da sociedade;
confianga e toleranciareciproca; incentivo a participacao activa e responsavel
dentro dacomunidade educativa. O projecto educativo, ao integrar ‘ aprendizagem
de servigos', vincula-se com a comunidade nas finalidades de uma cidadania
participativa, integracdo social, educacdo para os valores e no conhecimento e
responsabilidade dos cidaddos (CAIRN, 2003; ELSTER, 1999).

Nesse sentido, o Projecto Educativo deve ter uma utilidade social
comunitéria, metodologias de educacdo formal e ndo formal, aprendizagens
orientadas a colaboragdo, aquisicdo de competéncias e saberes para a vida,
pedagogias activas, constituir uma rede de parcerias, promover impactos
formativos e de desenvolvimento na comunidade local e proporcionar a
participacdo activados agentes educativos eingtituicbes sociais (KAY E, 2004).
Sera preciso que cada escola seja uma auténtica escola de cidadania, de
convivénciaplural, e parata deve dotar o seu Projecto Educativo com o valor
deformar pessoas que saibam interagir positivamente na sociedade. Como diz
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Guilherme de Oliveira Martins (1999), se educar € despertar, ser cidaddo é
estar desperto, ou sgja, participar e ser responsavel navida. Por isso, aeducagéo
para a cidadania promove o desenvolvimento de competéncias ético-morais,
que incluem aspectos afectivos e emocionais, que devem comecar pela
afirmacé@o das competéncias de todos os agentes educativos (SILVA e
NOGUEIRA, 2001, p. 53-55).
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Resumo: O presente artigo descreve um estudo de caso de tipo etnogréfico
que pretendeu identificar as relaces entre o patrimdnio cultural corporal
do povo guarani e a educacdo escolar. Realizado em uma escola estadual
indigena situada no litoral paulista, a investigacdo recorreu a observacéo
participante, entrevistas com profissionais da escola e registros fotogr aficos.
Os dados, registrados em diarios de campo, foram submetidos a descricéo
critica e confrontados com a teorizagdo da cultura corporal, da educacdo
indigena e da antropologia. A pesquisa revela a permanéncia das praticas
corporais guaranis no contexto extraescolar e sua auséncia no curriculo.
Dentre os elementos que permitem entender essa dissonancia, destaca-se
a questéo da identidade étnica, em processo de fragmentacao.

Palavras-chave: Educacéo escolar indigena. Cultura. Corpo. Curriculo

Abstract: The present article describes a case study of an ethnographic
type which intended to identify the relation between the corporal culture
patrimony of Guarani people and school education. Conducted in a state
run Indian school, located in the cost of SGo Paulo state, the investigation
made use of participant observation, interviews with the school
professionals and photographic records. The data, recorded in field diaries,
were subjected to critical description and compared with the theorization
of the body culture, Indian education and anthropology. The research
reveals the remaining of Guarani corporal practices in the extra-school
context and its absence in the curriculum. Among the elements which lead
to the understanding of this dissonance, the issue of ethnic identity and
fragmentation process is highlighted.

Keywords: Indian education. Culture. Body. Curriculum
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Introducéo

O estado de S&o Paul o possui, em seuterritorio, aldeias Guarani Nhandéva,
Guarani Mbya, Terena, Kaingang, Krenak e Pankararu, formando um conjunto
de aproximadamente 29 aldeias. Em cumprimento a legislacéo estadual que
tem orientado as acbes do Nucleo de Educacado Indigena (NEI), da
Coordenadoria de Ensino do Interior (CEl) e da Coordenadoria de Estudos e
Normas Pedagogicas (CENP) da Secretaria de Es'tado da Educacéo (SEE),
tém sido implementadas medidas|egais paradefinir as escol asindigenas como
escolas diferenciadas, onde o ensino é intercultural e pode ser bilingue desde
gue a comunidade da aldeia assim o decida.

No atual momento histérico em que a sociedade brasileira busca
aprofundar a participac@o democrética de todos os grupos que a compdem,
pairaum certo consenso de que a escola pode ser umainstitui¢do determinante
desse processo por meio de um ensino que reconhega, valorize e respeite a
diversidade cultural.

Hamuito, asinvestigagdes de Daolio (1995) explicitaram que asdiferencas
culturais manifestam-se, também, por meio dalinguagem corporal. Santin (1987),
por suavez, concebe a gestualidade como forma de comunicagdo e interagéo.
Secadagrupo social, a0 longo de suatrajetériahistorica, produz e reproduz um
determinado repertério de gestos que o distingue dos demais, seralicito dizer
gue é pelagestualidade, consubstanciada no patrimonio cultural corporal, que
diferentes grupos produzem, atribuem e socializam significados.

Tomando como referénciaaAntropologiaCultural, Daolio (1995) explica
gquealinguagem corporal resultadasinteracOes sociais e darelacdo dos homens
com o ambiente, construindo seu significado em fungéo de diferentes
necessidades, interesses e possibilidades corporais presentes nas diferentes
culturas, em diferentes épocas da historia. Quando brincam, jogam ou dangam,
ascriangas se apropriam do repertério daculturacorporal naqual estdo inseridas.
Depreendemos dai que asinstitui gdes educativas deverdo favorecer um ambiente
social em gue a crianca se sinta estimulada e segura para manifestar suas
préticas culturais corporais. Quanto menos constrangedor, do ponto de vista
dos movimentos, for 0 espaco educacional, maior serdapossibilidade dacrianca
ampliar seus conhecimentos acerca de si mesma, dos outros e do meio em que
vive.

Acompanhando o movimento educaciona mais amplo, a pedagogia da
cultura corpora deverd atentar para a integracéo e direito a diferenca. Basta
de exigir desempenhos, préticas e corpos homogéneos. Cada escola deve
desenvolver curricul os? que levem em conta os condicionantes contextuai s que
configuraram o surgimento e areproducao de determinadas préticas corporais,
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bem como o repertério das manifestagbes da linguagem corporal que
caracterizam 0s grupos que coabitam a escola (NEIRA e NUNES, 2008). Tal
preocupacdo, No Nosso entender, érequisito indispensavel paradotar decoeréncia
afuncédo social de umainstituicdo comprometida com aformacéo de cidaddos
e cidadas dispostos a atuar efetiva e criticamente diante da cultura publica a
qual estéo expostos.

A centralidade das questdes culturais traz inevitavelmente a luz a
multiplicidade de culturas encontradas hoje no interior de um dado pais e que,
obviamente, se refletem nas escolas, langando enormes desafios para suas
pedagogias. Essamultiplicidade convive, paradoxa mente, com fortestendéncias
de homogeneizacdo cultural. Ainda que se venham tornando mais visiveis as
manifestacoes e expressdes culturais de grupos até pouco tempo atras
“invisiveis’, o que se observa sdo propostas curriculares onde predominam
formas culturais produzidas e veiculadas prioritariamente pelos setores mais
favorecidos da populacdo (SILVA, 2006).

Os movimentos em direcdo a homogeneizagao ou diversificagdo ndo se
processam sem |utas. Asrelagdes entre as distintasidentidades culturais, assim
como as tentativas, por parte de diferentes grupos, de afirmacéo e de
representagao em politicase préticas sociai's, séo complexas, tensas, competitivas
e imprevisiveis. Esse panorama conflituoso, pleno de avangos e recuos, se
evidenciatanto nos noticiarios que veiculam guerras, agressoes, perseguicoes
e discriminagdes, como no sobressaltado cotidiano em que buscamos viver e
conviver comavioléncia, fundamentalismo, xenofobia, 6dio e exclusdo social.
“Hoje a necessidade de um reconhecimento e valorizagéo das diversas
identidades culturais, de suas particularidades e contribui¢des especificas a
construcado do pais é cadavez maisafirmada’ (CANDAU, 1997, p. 241, citada
por MOREIRA, 2002, p. 17). As contradi¢des envol vidas nesse reconhecimento
e nessa valorizag8o certamente impdem desafios para a organizacéo e
desenvolvimento das agdes pedagdgicas de qual quer escola.

A pedagogia em contextos culturalmente diversificados se beneficia
significativamente quando adota como pano de fundo o conceito de cultura
advindo dos Estudos Culturais. Sinteticamente, seria possivel afirmar que a
teorizagdo cultural compreende a culturacomo processo simbdlico, no qual 0s
seres humanos dao sentido as suas producdes. Cultura seria toda a producéo
de significados e, nesse sentido, se transforma em um verdadeiro campo de
lutas por validagdo (HALL, 2003). Ao enfatizar a diversidade e ndo a

*ParaSilva(2007), o curriculoincorpora, com maior ou menor énfase, conhecimentos escolares,
procedimentos pedagdgicos, relacdes sociais, valores que se desgja inculcar e identidades de
alunos/as que se quer formar.
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universalidade, os Estudos Culturais reforcam a ideia de humanidade como
espécie e propdem que cadagrupo ou etnia ol he paraos outros como diferentes,
nem superiores nem inferiores.

Parece 6bvio gque todos temos um corpo e nos comunicamos por meio
dele. Também parece evidente que criancas ejovensem geral se utilizam mais
de seus corpos enguanto suporte para a expressao dos seus sentimentos e
modos de ver o mundo, bem como com intengdes | tdicas, do que osadultos. No
entanto, dezenas de atitudes (cotidianas ou n&o) nas quais 0S movimentos
corporais sao acionados, quase sempre como formade linguagem, ndo despertam
aatencdo de pais, educadores ou pesguisadores. A presente pesguisa, ao procurar
elucidar como a uma determinada escola aborda a cultura corporal de uma
comunidade indigena, analisou as praticas corporais no interior dainstitui¢éo,
tecidas por meio das rel agOes estabel ecidas entre a pedagogia e a gestualidade.

E sabido que nas sociedades indigenas, o corpo € amplamente utilizado
parafins expressivos. Sua arte indigena é repleta de manifestaces de pintura
corporal e confeccdo de objetos ao mesmo tempo artisticos, utilitarios ou
ritualisticos. os povos indigenas possuem dancas e gestos especificos, usam o
corpo de multiplas formas. Tamanha diversidade, embora intrigue os
pesquisadores ha geracfes e ocorra também no interior das escolas, ndo tem
despertado amesma curiosidade. Muito pouco se discutiu acercado tratamento
destinado pel asinstitui ¢des educacionaisaculturacorporal indigena. Sepor um
lado, nos ultimos anos proliferaram pesquisas pedagdgicas de vertente
intercultural, por outro, aparceladaexperiénciaeducativaque e ucide aeducacéo
corporal foi deixadaao acaso. Ao inexistir trabalhos de campo que se debrucem
sobre atemdtica, o estudo de caso aqui arrolado envereda por territérios ainda
pouco explorados. Em sintese, recorre a etnografia para desvelar o tratamento
pedagdgico que uma escola indigena destina as préticas corporais. Desde j4,
alertamos para a necessidade de empreender novas pesguisas de maneira a
possibilitar o confronto das descobertas auferidas.

O contexto dainvestigacao

A escolaqueacolheu o estudo situa-se naadeiade Itadca, aonderesidem
cercade 22 familias pertencentes a dois subgrupos da etnia Guarani, os Mbya
e osNhandéva, autodenominados*“ Tupi-guarani” ou, simplesmente, “ Tupi”. A
épocadainvestigacdo, entre setembro de 2006 e setembro de 2007, ainstituicéo
eradirigidapor um membro daetniaMbyaque ocupavao cargo device-diretor,
mas acumulava fungdes de secretario, diretor e coordenador pedagdgico. As
atividades escolares distribuiam-se pel os turnos matutino e vespertino. O periodo
da manha recebia 25 alunos pertencentes a etnia Mbya divididos em duas
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classes. Paraas criangas menores, o curricul o proposto correspondiaaprimeira
e segunda séries do Ensino Fundamental, enquanto as criangas mais velhas e
jovens, o curriculo equivaliaaterceirae quartaséries. O turno datarde dispunha
de uma s6 turma composta por 12 alunos, todos, filhos de unides entre indios
Nhandéva e ndo indios. Os professores responsaveis pelas turmas pertenciam
aetniacom aqual atuavam. Inversamente acondicao do gestor, que frequentava
um curso de magistério mediante um convénio entre umauniversidade publica
eaSEE-SP, os professores ndo dispunham de formagao profissional especifica.

Muito embora reconhecam semelhangas entre si, ambos destacam as
diferencas como forma de distingdo e afirmacdo de uma identidade propria
Essas questdes remontam a época de sua chegada a regido. Os Mbya e
Nhandéva ocuparam o litoral paulista, fluminense e capixaba em levas
sucessivas, misturando-se nas diversas adeias. Os Nhandéva antecederam os
Mbya, justamente, num momento historico em que aatitude de procurar integrar-
se a cultura cabocla e caicara representou uma estratégia de sobrevivéncia.
No entanto, o fato de adotarem praticas culturais dos ndo-indios, e até mesmo
de se misturarem com eles, com a permissdo de casamentos com membros de
fora do povo, ndo significou a perda de elementos essenciais da cultura, como
alingua e a religi@o. As descobertas de Schaden (1974), resultantes de suas
pesquisas nadécadade 1940, jaacusavam apermanénciadetracostradicionais,
apesar do intercaBmbio cultural:

Quemquer que procure conhecer emsuas propriasaldeiasosindios
Guarani da atualidade, ndo deixa de perceber desdelogo que certos
dominios de sua cultura se apresentam inteiramente abertos a
influéncias estranhas, ao passo que emoutros é extraor dinariamente
forte o apego aos padrdes tradicionais. (p. 11)

Vérias aldeias mantém suas opy - casa de reza - em condigdes de uso
frequente, com a presenca de pajés responsaveis pela realizacdo de rituais da
tradicdo Guarani. Os praticantes costumam dirigir-se acasade rezapel o menos
uma vez a0 final do dia, aonde fumam seus cachimbos de tabaco e bebem
chimarréo, fazem suas rezas e conversam. Entre os rituais religiosos destaca-
se 0 fiemongarai, a cerimonia de imposi¢do dos nomes, ou batismo, das novas
criangasdaadeia. Trata-se de um evento ligado ao calendério religioso e social
do ciclo do milho, e ocorre naépocada primeira colheita, no verdo, em finsde
janeiro e comecgo de fevereiro. O ritual é conduzido pelo pajé daaldeiaou por
um pajé convidado, dura vérias horas, comegando no inicio da noite e se
alongando pela madrugada. Muitos integrantes de outras aldeias, geralmente
parentes, sdo convidados a participar, podendo comparecer também alguns
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jurua® considerados amigos de integrantes da aldeia.

Osgrupos Mbyaque continuam achegar ao litoral do estado tém algumas
condutas diferentes dos Nhandéva, especialmente no que concerne a
miscigenag&o com ndo-indios. Caso ocorra, a pessoa deve abandonar aaldeia,
restritaaos casais endogamicos. Nacomunidadeinvestigada, os pajés pertencem
ao grupo Mbya, para o qual o apego as préticas religiosas tradicionais é mais
forte. O contexto histérico dos Ultimos quinze anos corrobora atitudes de
afirmacéo da identidade de povos indigenas e de seu desejo de serem
reconhecidos como diferentes e portadores de direitos especificos, em funcdo
das suas caracteristicas culturais. Bem diferente era o contexto das migracoes
dos Nhandéva do século X1X até meados do século XX, periodo no qual a
integracdo a sociedade mais ampla, entenda-se branca?, era uma maneira de
absorver influéncias que modificavam alguns aspectos de suacultura, resistir a
outros, mas de qualquer modo, alcancar maior respeito das comunidades néo-
indias com as quais necessitavam se relacionar.

A reza (porahéi pra os Nhandéva, porai para os Mbya), por ser
comumente acompanhada de vivéncias ritmicas, é elemento relevante na
valorizagdo da cultura corporal indigena. Nas analises de Schaden (1974) esse
rito simboliza um trago de uni&o entre o mundo dos vivos e o sobrenatural.

Cadaporahéi consiste(...) emtexto e mel odia, ligados a movimentos
ritmicos de danca. Muitos dostextos sio incompreensivel's, havendo
uma série de notas alongadas e algumas palavras, mais ou menos
conexas, referentes a esfera sobrenatural. O importante ndo parece
ser 0 sentido das palavras em sua sequéncia | 6gica, mas o seu poder
evocativo no dominio das vivéncias religiosas. Durante o porahé
intensifica-se 0 sentimento religioso, a ponto mesmo de se produzr
estado de éxtase. Alheios a tudo que se passa em torno deles, os
participantes experimentam profundo arrebatamento, ficando, ndo
raro, como rosto transfigurado, e chegando a chorar de emocao (p.
119).

A forte presenca do canto, danca e som instrumental na culturaguarani,
inclusive como um dos aspectos fundamentais na reafirmacdo da identidade,
chamam nossa atengdo para a socializagdo desse patriménio cultural corporal
gue permeia a construcdo da “pessoa Guarani”.

5O termo jurua é utilizado para denominar todos os ndo indios. Significa literalmente “boca
cabeluda’, o quetraz amemariaaimagem do colonizador europeu.

6 Mesmo reconhecendo o cardter hibrido do patriménio cultural da sociedade brasileira atual,
neste artigo empregamos o termo “ culturabranca” dada sua posi¢&o de dominancia.
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Em seus estudos acerca da iniciac8o ancestral vivida pelas criancas
guarani Mbya, Moura (2005) ressalta as questfes corporais e apresenta a
“pessoa Guarani” como um “corpo sonoro”, como ser que € som, “palavra
ama’. O som, ritmo, a harmonia de cantos e dancas materializam as rel agdes
organicas entre determinadas cosmologia e sociologia. Na 6tica da autora, os
cantos e dangas rituais assumem funcdes primordiai s na constituicdo do ser, ou
seja, da pessoa Guarani:

A transmissdo dos mitos pela dancga e pelo canto ndo refere nem
nomeia coisas visiveis, como a linguagem verbal faz, mas aponta
uma forca para o ndo verbalizavel; atravessa certasredes defensivas
gue a consciéncia e a linguagem centralizada opdem a sua agéo e
toca pontos de ligacéo efetivos do mental e do corporal, do
intelectual e do afetivo, isto é, da corporeidade (p. 26)

E nesse contexto que se déa a educagio das criangas. Osritos vividos no
cotidiano das aldeias € que formam cada um dos Guarani. Descobertaque vem
corroborar os achados de Schaden (1974). Mesmo diante do processo de
aculturagdo vivido por esse povo, os tragos fundamentais da sua cultura,
persistem. Dentre eles, aautonomiadas criancas, verificadanasdiversasaldeias
gue visitou, chamou aatencao do pesquisador:

Tal caracteristica € o respeito pela personalidade humana e a nogéo
de que esta se desenvolve livre e independente em cada individuo,
sem que haja possibilidade de se intervir de maneira decisiva no
processo. No que respeita ao desenvolvimento psiquico e moral da
pessoa, 0 Guarani descréinteiramente da conveniéncia e da eficacia
de métodos educativos, a nao ser a titulo excepcional ou por via
magica. (p. 59)

O extraordinério respeito a personalidade e a vontade individual,
desde a mais tenra infancia, torna praticamente impossivel o
processo educativo no sentido da repressdo. As tendéncias da
crianca nada mais sdo, na opini&o do Guarani, do que manifestagdes
de sua natureza inata (p. 60).

A descrenganum processo educativo intencional € coerente com anogéo
de pessoa, que por sua vez, articula-se a concepgdo religiosa de ama, ou da
individualidade psiquica e moral, que, “ja nasce pronta ou, pelo menos, com
determinadas qualidades virtuais, por assim dizer embrionérias’ (p. 61). Os
Guarani acreditam que pouco pode ser feito paramudar as potencialidades dos
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individuos, dado que ja trazem, em sua ama, determinadas propensdes. Por
isso, € 0 batismo, umacerimoéniatdo importante. Nele, 0 pajé nomeiacadauma
das novas criancas da aldeia apés receber em sonho os nomes apropriados,
indicando suas tendéncias e até mesmo seu destino.

Apesar disso, o ritual de iniciacdo dos meninos Mbya, marcado pela
perfuragdo do l&bio inferior onde se encaixa um tembeta, envolve, de certa
maneira, aspectosformativos.:

Condicao essencial é que o menino tenha passado previamente por
um per iodo de aprendizagem, sob a orientacao do pai ou de alguma
pessoa encarregada, em que se lhe tenham ensinado as técnicas de
trancar e outras habilidades - para que néo venha a tornar-se
preguicoso. [ ...] Osiniciandos recebemuma série derecomendagdes
ou conselhos (a que chamava ‘educacdo’). S0 mais ou menos 0s
seguintes: ‘trabalhar bastante, plantar bem, ndo fazer mal a ninguém,
ndo ofender a familia dos outros, ndo maltratar a ninguém,
comportar-se bem nas viagens (isto € néo beber muita pinga), fazer
os trabalhos de roca bem feitos, ndo maltratar a mulher quando
casar (SCHADEN, 1974, p. 89).

A investigacao

Seguindo as recomendacdes de Stake (1998), empreendemos um estudo
de caso de tipo etnografico que recorreu a observacgOes participantes das
atividades didéticas e das préticas corporai s que ocupavam os momentos livres
da rotina escolar, bem como aquelas presentes na comunidade; entrevistas
gravadas com o0s professores responsaveis pelas turmas e com o gestor da
escola; e conversas informais com pessoas da aldeia.

O materia resultante (registros em diério de campo e transcrigdes dos
depoimentos) proporcionou o que Geertz (1989) denominade descricdo densa’.
Trata-se deumaandiseinterpretativados dados, apartir dosreferenciaisteodricos
daeducacéo intercultural.

A culturacorporal indigena

A gestualidade que caracteriza a cultura guarani, conforme constatado
em diversos momentos, se caracterizapelaliberdade e expressividade. O andar,
por exemplo, ocorre comumente acompanhado do arrastar dos pés, de
preferéncia descal gos, mesmo nos dias muito frios. Durante as refeigdes, as
pessoas se agacham ou se sentam de diversas maneiras e usam as maos para,
delicadamente, selecionar os alimentos no prato ou arrancar cuidadosamente
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pedacinhos de um txipa’.

Cuspir no chéo € bastante comum entre os Guarani, constatado algumas
vezes em sala de aula, e frequentemente no ambiente externo. Decorre
provavelmente do habito de fumar tabaco, algo ndo raro entre criangas mais
velhas e jovens. Em todas as idades, assobiam e catam piolhos.

Cantar também € uma pratica constante. Segundo um dos professores
Mbya, o canto faz parte das tradi¢cGes deste povo. As cancdes entoadas
col etivamente vao sendo aprendidas pelas criancas.. A relevanciadessa pratica
cultura parao povo Guarani foi ressaltadapel o gestor daescolae naapresentacéo
de um CD-ROOM gravado pelas criancas e jovens de |tadca:

Através do canto e da palavra o Guarani se comunica comos Deuses.
O canto infantil possui forca religiosa, pois as almas das criancas
sdo puras. O canto tem o poder de curar as pessoas e fortalecer a
vida comunitaria (NANDE REKO ARANDU, 2000, p. 01).

O sentar, guapy, € uma atitude frequente entre os Guarani, que utilizam,
entre outros, um banquinho de confec¢do artesanal. Quando chegamos as suas
casas, oferecem um banco ou cadeirae dizem “ E-guapy!”, “ sente-se” . Schaden
(1974) faz referéncia a esse objeto e suaimportancia nos rituais de iniciagdo
masculina. Na sala de aula, os estudantes sentam-se de variadas: gjoelhado,
agachado, de pernas cruzadas, as duas pernas para 0 mesmo lado, uma para
cadalado, penduradas etc. Demaneirageral, as crian¢as M bya suportam melhor
essa atitude dos que os Nhandéva. Umadas explicacles paraisso talvez resida
no fato de que, entre os Mbya, a forca da tradicdo de sentar-se para ouvir é
maior, como se percebe nas palavras de um dos lideres: “Deus ensinou afazer
as brincadeiras infantis. E as criancas se colocavam uma ao lado da outra,
sentadas, parareceber os ensinamentos. Andando de um lado para o outro, em

frente as criancgas, um velho sabio ensina as criangas a cantar e a brincar”.
Foradaescola, foram verificadas determinadas préti cas, principal mente

entre adultos em situagdes de trabalho. Carregam as compras e outros objetos em
sacolas e mochilas; as mulheres usam um cesto com tira na cabega, de confecgéo
indigena, para carregar plantas e outros produtos que séo vendidos nas feiras da
regido. Schaden (1974) se refere a este cesto quando aborda a divisdo sexual do
trabalho: “(...) dir-se-iaque amulher Guarani sem asuacesta-de-carregar €
comparavel aum soldado sem fuzil. E é um particular importante de suadependéncia
com relagdo ao marido, umavez que atécnicadetrangar faz parte dacultura
masculing”. (p. 76)

Durante a construcéo da casa de reza (opy), observamos cerca de doze

homenstrabal hando na cobertura, no niicleo Mbyadaaldeia. Algunscarregavam

" Espécie de pao de farinha de trigo, outrorafeito de milho.
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feixes de sapé morro acima, outros (sentados em vigas ou banquinhos) cortavam
as raizes de feixes de sapé com facOes, outros (igualmente sentados),
organizavam novosfeixes, outros estavam sobre o telhado arrumando osfeixes.
Nointerior, doishomens, inclusive o cacique, traba havam naestruturado telhado,
apoiados em escadas. Conversavam pouco e estavam muito concentrados em
seu trabalho.

Presenciamostambém, ocasi6es de limpeza col etivadas areasde plantio.
O trabalho é realizado predominantemente por mulheres jovens ou ainda
adolescentes. Usam enxadas, pas e carrinhos de mdo. As mulheres maisvelhas
ndo participam. Permanecem diante das suas casas, ao lado da fogueira,
cozinhando ou nos tangues coletivos, lavando as roupas em meio a animadas
conversas, interrompidas raramente, para atender as criancas em suas
brincadeiras e solicitacfes.

A maior parte do tempo as criangas estdo brincando. Foram significativas,
em quantidade e variedade, as brincadeiras observadas nos espacos externos
da escola e demais localidades da aldeia. Mesmo fora do horério de aulas, as
criangas recorrem aescola para brincar, principal mente no seu pétio coberto, 0
unico espaco daa deiacom coberturae superficielisae escorregadia. Protegidos
do sol ou dachuva, todas as criangas da aldeia usufruem deste espago sozinhas
(raramente) ou acompanhadas de outras criancas, ou de pessoas mais velhas.
Ascriangascirculam livremente pelaa deiae se relinem em grupos endoétnicos
parabrincar. Naescola, conforme observado, apreciam escorregam de diversos
modos, inclusive uns puxando os outros. Jogam bolinha-de-gude, futebol, fazem
acrobacias, correm, dangam, rolam etc.

Outro espago apreciado por elas € o entorno da escola, no qual, com
frequéncia, sdo depositados materiaistrazidos sob encomenda, geralmente para
construgao. Assim, areia e pedregulho sdo matérias-primas para infinitas
brincadeiras. A livre manipul agéo de objetos parafins|udicos foi amplamente
observada em ambas as etnias, dentro e fora da sala de aula. Jogos €l etrénicos
foram vistos uma Unica vez, uma crian¢a Nhandéva brincava com um mini-
game enquanto esperava o transporte da Prefeitura para levé-la & escola fora
daaldeia

No nucleo Mbyadaaldeia, verificamos brincadeiras semel hantes aquel as
observadas haescola, e outras nas quai s pequenos grupos, geralmente divididos
por género, brincavam com os el ementos disponiveis no ambiente: pauzinhos,
terra, potes de pléstico, folhas de pameira, pedagos de cana etc. Por vezes,
notamos duas, as vezes trés criangas pequenas brincando alegremente com um
triciclo de plastico, aproveitando as ladeiras que se formam entre uma casa e
outra. Em algumas casas Nhandéva foram vistas criangas balangando nas
arvores ou escorregando com papel&o pelos barrancos e pulando corda.
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A educacdo do cor po naescolaindigena

Os professores Mbya em geral trabalham de pé, sentam-se pouco e
sempre asuamesa; raramente se colocam ao lado do estudante, emboracirculem
muito e os atendam nas carteiras. Jamais gritam. Advertem as criancasfalando
baixo e com semblante sério. Sorriem com frequéncia. Fazem perguntas. Cantam
com aturma. Os*“sermdes’ sdo raros. Tém total controle disciplinar e quando
chamam a atenc@o de alguém, sdo sempre atendidos. Mostram-se bastante
pacientes com os novatos. Um ambiente assim formatado, pudemos verificar,
propiciaasocializacéo do padréo gestual desejado pelainstituicdo escolar. Ao
acompanharmos atentamente a “iniciacdo” de uma crianga, constatamos que
as interagbes com o professor viabilizaram, aos poucos, a adaptacdo do seu
repertorio gestual as exigéncias escolares e, ou sgja, seu corpo moldou-se as
atitudes esperadas pela escola. (permanecer sentado vérias horas, escrever,
pintar, apontar, apagar etc.).

Exercendo uma funcéo estritamente docente, os professores Mbya
perguntam, escrevem e desenham nalousa, explicam, circulam pelas carteiras,
fazem intervencBes individuais e coletivas, solicitam a leitura. Eles proprios
leem em voz alta, devagar, passam a licdo na lousa e no caderno, propdem
exercicios, apagam, corrigem, pesquisam no dicionario e fazem registros.

O professor Nhandéva passa boa parte da aula sentado a mesa de
trabalho. Um ou outro estudante, as vezes vai até ele e se senta no seu colo.
Segura na mao dos menos hébeis para auxili&los na escrita. Sorri bastante,
beija, abracae érodeado pelas criangas. Irrita-se constantemente e faz ameacas
demandar bilhete ou conversar com os paisou com o diretor, chegando agritar
algumas vezes. Faz repetidas adverténcias de que “precisa sentar direito para
escrever!”. A chamada de atengdo com relagdo a postura na carteira € um fato
digno denota, pois, observamos que alguns estudantes, distraidamente, sentam-
se sobre os joel hos.

Apesar de setratar de umaturmamenor e predominantemente composta
por criangas maiores, as situagdes de indisci plina observadas foram numerosas
e constantes. O professor usa alousa com muitafrequéncia e escreve listas de
exercicios paracopia. Lé com rapidez. Faz mais atendimentosindividuais que
coletivos, tanto paraexplicar como paracorrigir.

Como medidade controle, o professor Nhandévase utilizade reprimendas
corporais. manda sentar, compara 0 desempenho dos estudantes, pede que
parem, discute, muda alunos de lugar, pede que fiquem quietos, manda parar
com brincadeiras e manda embora. Outro fato que contribui em demasia para
0 desassossego do professor, € a circulagdo de criangas pequenas em sala de
aula. Comumente, reage mal, se queixa e manda os pequenos embora.

Constatamos também que os conflitos ocorridos entre os estudantes,
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muitas vezes, refletem contendas familiares exteriores a escola e representam
situacOes de dificil administragdo para o professor. Nessas situacoes, a
“salvacdon” estanafigurado gestor. Suaauséncia, somente ampliao problema.

Embora paregam salas de aula diferentes, delas extraimos uma mesma
sensacdo. Um observador desatento certamente dird que as pedagogias
desenvolvidas pel os professores observados séo diferentes. Entretanto, quando
a questdo em tela é a educagdo corporal, ambas denotam preocupacdes e
percursos semelhantes.

As atitudes dos professores Mbya refletem a autoridade que a
comunidade espera que tenham junto aos estudantes, enquanto lideres e
possuidoresdas* belas palavras’. Apesar dadistanciacorporal, mantém o bom
humor, o interesse e a preocupagao com as tarefas que os estudantes realizam.
Diversificam as atividades pedagdgicasdeleitura, escritae cél culo, envolvendo
boa parte da atencéo das criangas e, principalmente, dos jovens, quase todos
afabetizados. Como vimos, a comunidade espera que a escola os prepare para
0 impacto que sofrem no contato cotidiano que certamente viréo a ter mais
intensamente com os jurua, com seus habitos e valores. Frente aisso, 0 ensino
dalingua portuguesa e das operacGes mateméti cas sdo priorizados. Paratanto,
osdocentes recorrem a estratégias caracteristi cas da pedagogia datransmissdo
que, segundo Formosinho (2007), atende aos principios da educacdo
monocultural. Permanecer sentado, ouvir e copiar sdo préticas, atodo tempo,
ensinadas e cobradas. Nossa impressdo é que o ambiente da sala, deve-se
sobretudo, & espécie de relacéo que os professores Mbya estabelecem com a
comunidade, que ampara suas atitudes e, a0 mesmo tempo, é atendidaem seus
anseios quanto a escolarizagdo dos seus filhos. O préprio gestor da escola,
membro daetnia, no periodo matutino faz presenca constante dentro e forada
salade aula, o que reforca o poder de coercdo dos adultos sobre as criangas e
jovens.

Entre os Nhandéva, a relagdo escola-comunidade aparenta uma certa
tensdo, o que dificulta ainda mais a atuagéo do professor. Em conversas
informais com pessoas desta etnia, verificamos que a oferta de educagéo
intercultural e bilingue na escola da aldeiando reflete o desejo da comunidade
Nhandéva. Duasfamilias, por exemplo, ndo matricularam seusfilhosnaaldeia,
mas sim numaescolamunicipal naéreaurbanado municipio. O fato do professor
n&o possuir formagdo em magistério foi mencionado como o motivo dafaltade
controle sobre aturma. Colabora para agravar a situacdo, ainformagéo de que
0 cacique, ao oferecer um cargo de professor para uma pessoa de outraaldeia,
tentava impedir que os Nhandéva estudassem em outros locais, “jé que todos
falam portugués’ etém direito ao transporte escolar gratuito, poderiam desfrutar
de aulas com um “professor formado”.
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Nota-se que os professores Mbya dispéem de todo o apoio para
“disciplinar” oscorposdosestudanteseimpingir-lhesagestualidade caracteristica
da cultura escolar. Ao que indicam as observacdes, por essa via, alcancam o
objetivo. Sem 0 mesmo suporte, o professor Nhandéva recorre a outros meios
e, gradativamente, institui a mesma educacdo corporal em sala de aula. Por
vias e dispondo de recursos diferentes, em ambos 0s grupos a preocupagéo
com controle dos corpos estainstalada (FOUCAULT, 1992), consubstanciando
umavisdo estritamente disciplinar da educagdo corporal.

Considerando o atual contexto democrético e diversificado da escola
contemporénea e seu compromisso com uma formacao voltada para a
participacéo criticanavidapublica, tedricos daeducacdo intercultural do porte
deKincheloee Steinberg (1999) e Stoer e Cortesdo (1999), coincidem ao afirmar
anecessidade do desenvolvimento de pedagogias que promovam aarticulagéo
entre culturalocal, regional ou tradicional, com acultura escolar.

Essa questdo aparece entre as preocupactes de alguns setores da
comunidade. As manifestacbes dos responsaveis pela educagdo revelam
interesse na construcéo e desenvolvimento de um projeto pedagogico que
promovaarevitalizacdo de préticastradicionais (0s grupos de canto e dancade
ambas as etnias e as técnicas de agricultura tradicional Mbya, por exemplo).
Asliderancas Mbyae Nhandévatambém reputam aescolagrande importancia
namanutengao da culturaindigenae, simultaneamente, no acesso das criangas
e jovens ao patrimoénio valorizado pela sociedade mais ampla. N&o obstante,
durante todo o periodo de observacdo, todas essas idelas permaneceram na
esfera das intengdes.

Nossas andlises evidenciam que a escola em questdo dispensa pouca
atencdo a cultura guarani, chegando, a contribuir para sua fragmentacéo, uma
vez que as criangas e jovens Mbya e Nhandéva frequetam turnos diferentes
nos quais acessam curricul os diferenciados. As diferencas, conforme se notou,
so fazem reforcar comportamentos discriminatorios. Dos didlogos com as
criancas Nhandéva, extraimos expressdes como: “foram osindios!”, referindo-
se as criangas Mbya; ou: “Olhaos indios!”, quando o depoente apontava uma
familiaMbya que chegava da cidade com cestos artesanais. Umadelas, ao ser
guestionada: “E vocé, ndo éindio?’, respondeu: “N&o, sou Tupi!”. Por suavez,
um professor Mbyarevel ou certo preconceito com relagdo aos comportamentos
das criangas Nhandéva que, em sua opinido, refletem a maneira, segundo ele
inadequada, com que este subgrupo educa seus filhos. Em suma, tais
circunstancias permitem deduzir que familias M bya orientam seusfilhosanéo
interagirem com os Nhandéva e vice-versa

Quando o professor Nhandéva fala das suas intengdes de inserir os
ensaios de um grupo de canto e danca de sua etnia nas atividades da escola,
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denota certa preocupacdo com a manutencdo, entre as criancas, da “sua
cultura”. Apesar disso, seus interesses, conforme notamos, ndo abrangem a
val orizagdo dessa experiénciacultural por meio de atividades pedagdgicastais
gue envolvam canto, registro e andlise do contelido das cangdes, ouvir/ler outras
cangdes e historias dos Guarani e de outras etnias, conhecer as tradi¢es de
seu povo ligadas aos contelidos das dancas, brincadeiras e cangdes, como
também, aquelas pertencentes a outros povoes etc. A promog¢do de uma
pedagogiaintercultural implicanecessariamente no fomento do didlogo entreo
repertorio de conhecimentos dos diversos grupos culturais (PEREIRA, 2004).
Para tanto, o professor poderia atentar as vozes da sua propria cultura e
transformar o curriculo em um conjunto de experiéncias proveitosas para um
entendimento critico dacultura Guarani e, também, 0 acesso ao patriménio dos
outros grupos.

Contrariando o discurso docente, os dados coletados durante as aulas
evidenciam um grande compromisso com aculturando-indigena. Muito embora,
tenhamos constatado a diversidade de préticas corporais | Gdicas e ritmicas que
caracterizam a culturaindigena, o curriculo escolar, parece deixé-las do lado
de fora. A pedagogia, que deveria ser intercultural, nega parcela significativa
do patriménio de um povo para quem, a linguagem corporal € um elemento
digtintivo.

Se interpretarmos esse fato com o apoio de McLaren (2003), veremos
gue o que sefaz, nadamais € do que corroborar principios neocolonialistas. O
neocolonialismo reedita a tradi¢cdo colonialista. Um curriculo centrado em
“conhecimentos brancos’ (formas de sentar-se, de atuar em sala, de manifestar-
se etc.) e que nega os conhecimentos indigenas s6 podera decorrer na
instauracdo da resisténcia por parte dos estudantes. Transgredir as regras
escolares nesse caso, significa negar uma pedagogia pouco afeitaao didlogo e
simpética aos valores e pressupostos da cultura alheia.

Consideracbesfinais

Neira e Nunes (20088) salientam que se 0 objetivo é formar para a
participacéo critica numa sociedade democrética, o projeto escolar devera
potencializar ainterpretacdo, andlise, compreensdo e ampliacdo do patrimonio
daculturacorporal disponivel nacomunidade escolar. O que se defende € uma
concepcao de educacdo que acolhaaculturacorporal patrimonial como campo
de conhecimento de fundamental importancia paraavalorizacdo daidentidade
cultural e compreensdo sbcio-historicado grupo.

8 Transcricéo literal dafalado depoente.
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Nessa perspectiva, a escola indigena assume um papel relevante na
valorizacdo da identidade cultural, dada sua condi¢do de instituicdo capaz de
combater as dificuldades que a comunidade enfrenta para preservar seu
patrimdnio em fungdo damesticagem, resistir aaval anche dos val ores presentes
na sociedade mais amplae a fragmentacdo da cultura Guarani que, conforme
se observou, encontra-sedivididaem doisnucleosdistintos, dedificil conciliagdo.
Afinal, as préticas sociais presentes na aldeia permitiram-nos constatar
posi cionamentos segregaci onistas desencadeados por preconceitos e posturas
monoculturais.

Nainstituicdo investigada, verificamos pouca preocupacdo por parte dos
seus profissionais com ainser¢éo e valorizagcdo das manifestacBes corporais
indigenas no curriculo, muito embora fagam parte do cotidiano e se constituam
como elementos relevantes da identidade cultural indigena. Paradoxa mente,
quando presenciadas nas dependéncias escolares, ocorrem exclusivamente na
informalidade, a despeito das intencdes de ambas etnias, expressas nas
entrevistas e conversas informais.

Reforcando essa posicéo, a investigacdo desenvolvida constatou que,
durante sua agéo pedagdgica, os profissionais da escola adotam posturas que
condizem com atradicao corporal daculturaescolar hegemdnica (branca) apesar
do seu pertencimento étnico. Tal constatacdo nos permiteinferir que, ao menos
no que tange a cultura corporal, aeducagdo intercultural permanece no campo
das intencBes. Para modificar esse quadro, o didlogo entre as préticas
pedagdgicas daculturaguarani e as préticas pedagdgi cas escolares deveria ser
mais estimulado. Por se tratar de um espago fronteirico (TASSINARI, 2001),
o intercdmbio cultural no qual arelagéo escola-comunidade deveria se pautar
precisa abranger as trocas das tradi¢fes guarani e escolar, e ndo se limitar as
interagOes entre os diferentes sujeitos.

Essas descobertas colocam em xeque a questéo da identidade indigena,
pois, conforme alerta Pereira (2004), por ndo abordar séria e respeitosamente
0 patrimonio cultural corporal da comunidade, aescolavem contribuindo para
sua assimilacéo pela cultura hegeménica, entenda-se, branca. A perspectiva
assimilacionista com que caracteriza ainstitui¢do pesquisada, gradativamente
dissimula e marginaliza o repertorio cultural indigena, contribuindo, a médio
prazo, para o seu desaparecimento. Mediante a repeti¢cdo dessa prética, corre-
se o risco de que as criangas guarani, ao frequentar os bancos escolares,
terminem por apreender e valorizar tdo somente o patrimonio alheio e
envergonharem-se do seu pertencimento. Ao invés de aprender sobre a cultura
indigenaereforcar suaidentidade, mediante o curricul o cultural corporal branco,
poder&o passar arejeitar aquilo que as constitui, negando sua propriaidentidade.
Esta € uma quest&o urgente e que merece atencdo por parte do coletivo escolar.
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A educacdo intercultural, ensinam Stoer e Cortesdo (1999), ndo acontece sem
reflex8o sobre o crescente processo de fragmentacdo pelo qual passam 0s
grupos minoritérios, nem tampouco, sem a inser¢éo de novos contelidos no
curriculo, no caso, aculturacorporal indigena.

E evidente que aquestZo daidentidade étnica, ou mesmo danacionaidade,
éum dos problemas mais complexosdaculturabrasileira. Ora, quem ébrasileiro?
Ou o queéser brasileiro? Ou indio?A escola, naopinido de Silva (2006), €uma
dasinstitui¢cdes com poder deinterferir no processo de formagéo daidentidade
do nosso povo. Para que esse processo se dé a contento, o autor defende o
desenvolvimento de agBes pedagdgicas que promovam uma séria andlise dos
elementos que contribuem parareforcar e naturalizar asdiferencas. Narealidade
investigada, considerar-seindio - e comportar-setal como asociedade envolvente
espera que se comporte um indio - é condicdo sine qua non para que
permanegam no territério demarcado da reserva indigena e tenham direitos
reconhecidos, acesso a programas especificos das diversas esferas
administrativas etc. Como se pode notar, 0 processo de assungao daidentidade
externamente conferida, quando n&o submetido aindagacao pedagdgica, contribui
paraaincorporagdo de estereotipias e fixagdo distorcidadaidentidadeindigena.
Nesse sentido, caso a escolareconhega, inclua e questione aformacom aqual
0 patriménio da cultura corporal guarani € socializado na aldeia, estara
contribuindo paraaatribuicdo devalores positivosapropriaidentidade eampliara
0S recursos para o combate aos mecanismos de assimilagdo e apagamento
cultural oriundos da sociedade maisampla.

A desarticulacdo entre os processos da cultura local e os processos da
aprendizagem escol ar, constatados durante as observagdes, prejudicam o didlogo
entre a escola e a culturaindigena. Moreira e Candau (2003) advertem que o
distanciamento € problema recorrente na maior parte das escolas brasileiras,
portanto, ndo setratade um fato especifico das escolasindigenas. N&o obstante,
ponderamos que as consequéncias desta disténcia podem ser extremamente
prejudiciais paraacomunidade de Itadca, devido as condigdesidentificadas de
fragmentagdo social e cultural.

A escolaocupa claramente um espaco fronteirico entre aculturaguarani
e a cultura branca, sgja no que respeita ao espaco fisico, sgja no interior do
processo pedagdgico. Conforme constatamos, apesar daval orizagéo das dangas
enquanto ritual caracteristico Guarani e daculturalldicaque povoao ambiente
extra-escolar, tais conhecimentos ndo sdo validados pelo curriculo dainstitui¢éo,
0 que contribui para o estabelecimento de um processo de classificacéo e
hierarquizag@o cultural. A repeticéo de discursos e préticas pedagdgicas que
atribuem a escola a fungéo de ponte para inser¢do na sociedade mais ampla
terminaensinando as criangas ejovensaatribuir sentidos positivos aos contetidos
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gue povoam o seu curriculo. Quando constatam que seu patrimonio cultural é
negado pelainstitui¢do, restam-lhesduasaternativas. agarrar-se aculturaescolar
e negar os conhecimentos que osidentificam, ou resistir a aculturacdo daqual
s80 vitimas e incorporar posturas de transgressdo e rebeldia, reforcando as
diferencase af astando-se definitivamente dasaudavel experiénciadeintercambio
cultural que a escola podera proporcionar.

No nosso entender, a presente investigacdo, ao denunciar os
procedimentos*“invisiveis’ pelosquaisaescolaindigenadesqualificaacultura
corporal guarani, colabora para que, no futuro, os educadores e educadoras
gue atuam em institui cbes semel hantes & da comunidade pesquisada, reflitam
criticamente sobre o fato e trabal hem paramodificé-lo. | sso serd possivel caso
cada escola indigena sgja encarada como o espaco adequado para circulacéo
democratica de saberes. Espaco que permita que seus alunos e alunas
reconhegam dignamente sua identidade étnica e ultrapassem suas fronteiras,
sem, no entanto, perder aquilo que os fundamenta e que podera fazer da
convivéncia com a sociedade envolvente algo que ndo os diminua nem diante
de s mesmos, nem diante dos jurua.
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THE ROLE OFART SCHOOL SIN PARANA: CONTRIBUTIONS
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Resumo: O ensino da arte constitui o ponto central deste estudo, na
confluéncia entre arte e educacdo. O pensamento do educador norte-
americano John Dewey manifesta-se, no Parana, por meio dos educadores
Erasmo Pilotto e Emma Koch, juntamente com outros artistas educadores.
O apoio e a adesdo as propostas e iniciativas de uma nova educagéo
levam a introdug&o do ensino da arte, como elemento motivador do
processo de aprendizagem ativa e participante do aluno. O referencial
tedrico-filoséfico fundamenta-se nos principios educacionais de Dewey e
0 procedimento metodoldgico tem por base fontes bibliograficas e
documentais que possibilitaram a compreensdo do trabalho realizado pelos
educadores paranaenses, no desenvolvimento da prética educativa pela
arte, por meio das Escolinhas de Arte, nos grupos escolares, em Curitiba.

Palavras-chave: Arte-educacéo. Escola. Aprendizagem. Ensino.

Abstract: Art teaching constitutes the main point of this study in the
confluence between art and education. The thought of the North American
educator John Dewey is put into practice in Parana, by the educators
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Erasmo Pilotto and Emma Koch, together with other art educators. The
support and the adhesion to the proposals and initiatives of a new
education lead to the introduction of art teaching, as a motivating element
of the process of active and participant learning of the student. The
theoretical and philosophical reference is based on Dewey's educational
principles and the method is based on bibliographical sources and records
that enable the understanding of the work done by Parand’s educators,
in the development of educational practices through Art, at Art Schools
and estate schools in Curitiba.

Keywords: Art-education. School. Learning. Teaching.

O pensamento renovador da educacéo permanece constante nas
discussdes e debates entre educadores, no final do século XX e nos primeiros
anos do século X X1. Novos procedi mentos educaci onai s s8o propostos, tentando
descortinar novas situactes para estimular o aprendizado por meio de préticas
pedagdgicas desenvolvidas na escola.

Os principios que norteiam as propostas e as teorias educacionais
apresentam-se, na atualidade, entrelacados aos novos mecanismos e
instrumentos tecnol égicos que passaram a integrar a educacdo. As propostas
expressam ideias e ideais, cujas raizes encontram-se nas propostas de
educadores do passado que construiram, sucessivamente, 0 aparato que
constituiu, no tempo, a histéria da educacéo e da pedagogia.

A andlise que se apresenta neste estudo tem como pano de fundo o
pensamento do educador norte-americano John Dewey, queteve papel relevante
nasinovagdes educacionai s, nas primeiras décadas do século X X, repercutindo
em véarios educadores partidarios dos métodos ativos para a aprendizagem
infantil. Focalizou, também, aspectosque mobilizaram o ambiente daeducagéo,
com mudangas nos procedimentos metodol 6gi cos, no ambientefisico daescola,
NOS recursos materiais e na postura do professor. Tais ideias foram defendidas
no Brasil, tendo, nas pessoas de Anisio Teixeira, Lourenco Filho, Fernando de
Azevedo e outros mais, adifusdo desse pensamento que teve seus porta-vozes
em varias regifes brasileiras.

No Parang, entre os defensores das propostas educacionais de Dewey
sobressai afigurade Erasmo Pilotto que, em raz&o dos cargos oficiai s ocupados,
pbde empreender reformas e introduzir préticas educacionais fundamentadas
naquel as propostas. Junto com educadores e artistas educadores, empreendeu
aconsecucao de projetos, nos quais se aliavam arte e educac&o. Nessetrabalho
pioneiro, contou com ainestimével colaboracdo da professora e artista Emma
Koch, partidéria das mesmas ideias que possibilitaram a implantagéo de
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atividades artisticas como formade estimular a criatividade dos alunos e fazer
fluir aaprendizagem mediante o processo de desenvolvimento do espirito criativo
do ser humano.

As fontes pesquisadas constaram do levantamento bibliografico de
autores que tratam dos principi os educacionais de John Dewey, tendo, no Parang,
afigura representativa de Erasmo Pilotto no movimento da Escola Nova e de
gquantos comungaram com ele esses ideais.

O trabalho desenvolvido pelos professores integrantes do projeto de
pesquisaintitulado “ Politicas publicas: educagdo no ambiente escolar brasileiro
e paranaense, da Provinciaa Republica’ permitiu conhecer de perto o trabalho
sobre arte-educagao no Parand, realizado por Pilotto, em parceriacom aartista
e professora Emma K och, no desenvolvimento da prética educativa por meio
daarte, queinspirou o projeto deimplantagdo das EscolinhasdeArte, em Curitiba.

As Escolinhas, além de possibilitarem a associacdo da arte com a
educagdo, permitiram introduzir novos atrativos instrumentais para conduzir
€Om mai or sucesso o processo de aprendizagem infantil, por meio do despertar
dacriatividade e da sensibilidade que a arte consegue promover nos sujeitos.

Os objetivos visaram estudar o contexto cultural paranaense, no qual se
inseriam Erasmo Pilotto e Emma Koch, para compreender as origens de suas
interseccOes educacionai s e artisticas que desembocaram nareformado ensino
artistico, bem como analisar aatuagéo dessa professora diante daimplantacdo
das Escolinhas de Arte. Dessa forma, o estudo pretende analisar a realidade
educacional demeados do século XX, em Curitiba, Parang, com afinalidade de
focar as relagdes da arte com a educagéo formal.

A trajetéria desenvolvida por esta pesquisa contou com as observacdes
eapontamentos do historiador Carlo Ginzburg (1987, p. 12) sobreanaturezado
conhecimento histérico inscrito nas agdes de personagens individuais sob o
foco daandlisequalitativa, que privilegiao conhecimento indireto, principa mente,
no tratamento das fontes. Conforme o historiador, é a partir do destino de um
individuo singular que se faz aparecer a trama que envolve outros individuos.
Jacques Revel ratifica o pensamento de Ginzburg (apud LEVI, 2002, p. 18),
enunciando: “A escolhado individual permite destacar ao longo de um destino
especifico — o destino de um homem, de uma comunidade, de uma obra— a
complexa rede de relacdes, a multiplicidade dos espacos e dos tempos nos
quais se inscreve.”

N&o setratade banalizar o coletivo em favor doindividual, afirmaGinzburg
(1987, p. 27), mas estudar umaespécie singular deindividuo, um elemento que
foi representativo e, como diz o autor: “[...] pode ser pesquisado como se fosse
um microssomo de um extrato social inteiro num determinado periodo histérico.”

Nessa perspectiva, o historiador apresenta uma andlise critica entre o
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coletivoeoindividual, em suaobra“O queijo eosvermes’, tanto em relacdo as
pesquisas quantitativas como aquel as qualitativas, rejeitando o0 anonimato dos
numerose propondo o aperfei coamento e aval orizagdo do conhecimentoindireto,
na interpretagcdo de fontes residuais, dados marginais e questdes indiciarias,
mas que sdo substanciamente revel adoras. A pesguisaqualitativae suasfontes
podem, assim, fundamentar-se em documentagdes que of erecem aoportunidade
dereconstruir ndo somente as massasindi stintas como também as personalidades
individuais, sendo absurdo descartar fontes que ndo sejam objetivas, porque
nelas existem zonas privilegiadas, sinais, indicios que permitem decifréla.

No campo especifico da Historia da Educagéo, o objeto de estudo a
respeito da implantagéo das Escolinhas de Arte e as mudangas provocadas na
culturaescolar possibilitou constatar aintroducdo de um novo entendimento do
ensino da arte e de suas relacbes com o aprendizado escolar. O foco das
investigagbes que envolvem o termo cultura escolar abarca os estudos da
construcdo dos saberes e das préti cas educativas, visando compreender arede
de relagdes entre 0s processos educacionais e as formagdes sociais a partir da
escola. Os autores selecionados sob a luz das abordagens da cultura escolar
foram Jean-Claude Forquim, Antonio Vifiao Frago, Dominique Julia, Perez
Gomez, Peter Maclaren, Elsie Rockwel, André Chervel e Ivor Goodson.

Osautores citados permitiram constatar que aeducacdo vem cumprindo
finalidades em grande parte determinadas pel a sociedade, naqual taisdiscursos
e projetos alteram o0s aspectos internos das i nstitui ¢oes educativas, pelasnovas
préticas escolares que envolvem novas experiéncias, formas de pensar e agir
gue configuram as construgdes socioculturais escolares. Esses elementos
internos, por suavez, operam nasinstitui cdes educaci onais e acabam propiciando
um olhar que escapa as questdes puras dos conteldos normativos impostos,
tornando-se pertinente apresentar aescolaem suaexisténciacultural esimbdlica.

A complexidade da dindmica de alguns aspectos da cultura escolar é
apontadapor Frago (1994, p. 5), quando serefere aos aspectosingtitucionalizados
gue caracterizaram a escola como organizacdo, modos de pensar, significados
eidéias compartilhadas. Apontados por Frago e outros autores, esses aspectos,
gue caracterizam aescolacomo um espago proprio e peculiar, no qual seoperam
distintas condutas sociais, foram categorias de estudos de obras recentes sobre
aHistéria da Educagdo, no Brasil.

As fontes referentes ao trabalho realizado por Emma Koch foram
encontradas no arquivo pessoal de sua filha, Teresa Koch, nos arquivos do
Colégio Estadua do Parané e do Museu de Arte Contemporénea do Parana—
MAC. Fontes inéditas foram encontradas nos trinta e dois textos produzidos
por Emma sobre educagdo e ensino artistico e nos trechos ndo publicados de
entrevistas realizadas pela jornalista Beatriz Aradjo. Nos textos de Emma
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constam seus referenciais tebricos; relatdrios sobre exposicoes infantis, em
1949, 1950, 1951 e 1952, sendo deste Ultimo ano a exposi¢cdo de desenhos
infantis paranaenses premiados na Dinamarca; depoimentos de Erasmo Pilotto,
quando Secretario, sobre o trabalho de Emma Koch, na Secretaria de Estado
de Educacdo e Cultura do Parana; projeto de educacdo artistica infantil da
Secretaria; documentos da Secretaria sobre o trabalho da professora entre
1949 e 1952; documentos profissionais posteriores a 1952, na Escola Maria
Montessori, no Colégio Estadual do Paranaeno Colégio Sion. Constam, também,
documentos particulares referentes a naturalizagéo, a diplomas em Artes
Plésticas e Didatica Superior, aos artigos publicados narevistanorte-americana
“School Arts’ e sobre a atuacdo da professora, no Rio Grande do Sul. Ainda,
entrevistas de Emma Koch e seu marido Ricardo Koch, ambos artistas
educadores, realizadas pelajornalistaBeatriz Araljo.

Documentosoficiais, como Mensagens do Governador Moysés L upion,
entre os anos de 1947 e 1950, anteprojeto de Lei Organica da Educacéo, de
1949, elaborado por Erasmo Pilotto, publicacbes sobre o Curso Primario, Boletins
da Secretaria de Educacdo e o material bibliogréfico levantado e selecionado
para este estudo constituiram fontes elucidativas da atuacdo dessa artista
professora narede oficial de ensino, no Parana.

Dissertactes de Mestrado e Teses de Doutorado, que abordam pesquisas
sobre arte e educacdo, foram também alvo de estudos, umavez que amaioria
delas tornou-se fonte elucidativa sobre o tema a ser discorrido.

A construcao daaprendizagem notempo

O avancgo da ciéncia e da tecnologia, no periodo da Idade Moderna,
permitiu o desenvolvimento de novas concepgdes e préticas educacionais, diante
das possibilidades de uma aprendizagem construtiva e critica que, aos poucos,
foram tomando corpo nos procedimentos cotidianos da escola.

A retomada do pensamento grego e romano, levando a nova concepgao
da personalidade humana, deu o fundamento pedagdgico que os educadores
humani stas do século X V| buscaram enfatizar no trabal ho educativo dispensado
acrianga. Vitorino de Feltre, naltdlia, Michel Montaigne e Rabelais, naFranga,
Irméos da Vida Comum, na Alemanha, e outros mais, lancaram os alicerces
para a construcdo de uma nova realidade educacional, na qual as atencdes
concentraram-se no desenvolvimento damente e da criatividade, nafase mais
importante da vidado ser humano, afase infantil.

Asidéias realistas de Comenius, no século XVII, repousando na fé da
capacidade de todos os seres humanos, buscaram, em sua analogia entre o
desenvolvimento da natureza e o desenvol vimento do ser humano, estabel ecer
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0s parametros do encaminhamento do processo de aprendizagem, partindo do
pensamento independente do homem paratudo aguilo que visse com osolhose
pudesse saber com amente. A aprendizagem apartir dasimpressdes sensoriais
foi sustentadapor Comenius, pressupondo as experiénciasvividas pelas criangas
diante do manuseio dos objetos, para aprender fazendo. (EBY, 1970, p. 159,
165).

O pensamento experimentalista de John Locke, em meados do século
XVII, reforgou a concepcdo da independéncia do pensar e do saber que a
experiénciaproporcionava, por meio dadescobertaque cadaum realizavapela
observagdo. A experiéncia passava a ser vista, entdo, como fonte do
conhecimento, pois seria nela que se fundamentaria o conhecimento. (EBY,
1970, p. 251, 257-262).

Os conhecimentos e 0 desenvolvimento da capacidade humana foram
reforgados por outros educadores, nos séculos seguintes, cada qual trazendo
sua contribuicdo para o crescimento de uma pedagogia adaptada as novas
condi¢des que foram se anunciando através do tempo. Froebel, Pestalozzi,
Rousseau, Herbart e muitos outros apontaram os caminhos para a nova forma
de pensar 0 processo educativo e as préticas pedagogicas.

A relacdo intrinseca entre acdo e conhecimento foi estabelecida pelo
educador efildsofo americano, John Dewey, no final do século X1X einiciodo
seculo XX, quando baseou seus principios e préticas educacionais na teoria
pragmatista.da evolugéo damente e do conhecimento, afirmando suaevolugéo
puramente natural. Segundo o educador, as atividades humanas em conexéo
com os poderes damente permitiam ao homem exercer o controle sobre objetos
e situagdes, fazendo da mente a ferramenta ou o instrumento que o elevava
acima de todas as demais criaturas. (EBY, 1970, p. 533).

Dessamaneira, aatividade rel acionava-se a capaci dade mental do homem,
a medida que a mente incorporava e assimilava a atividade. Como colocava
Dewey (EBY, 1970, p. 533, 536-538), a acdo precede a experiéncia, 0
conhecimento ou a aprendizagem, sem possibilidade de haver conhecimento
isolado da ac&o. Assim, novas situagdes exigiam mudancas de atividades que
produziriam a diversificacdo e o enriquecimento da experiéncia e, por
conseguinte, do conhecimento. A revisdo, areorganizacdo e areconstrucéo da
experiéncia se fariam por meio da educagdo, num processo continuo de
regjustamento daexperiénciaparaal cancar o objetivo educacional de promover,
em cada fase da vida, maior capacidade de crescimento.

A educacdo, defendida por Dewey, ndo serestringia as primeiras etapas
da vida, preparando para etapas futuras. A educacdo era um processo real e
vital, vivida pelo homem do nascimento até o final da vida, em constante
reconstrucdo. Dessa assertiva Dewey concluiu: “educacdo évida’. (EBY, 1970,
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p. 537-538).

Daconstante reconstrucéo deliberdade humana, derivadadainterioridade
mais el evadade cadaum, setornariaexequivel através dacontinuainvestigagéo
inteligente, como condic&o de progresso, ante aqual aintegragdo do homem a
natureza permite construir o homem pensante e responsavel. (LIMA, 1976, p.
52-67).

A educacdo estava, pois, compromissada em formar o homem pensante
eresponsavel, orientando einterpretando instintos, poderes, habitos einteresses
fundamentais dafase infantil para seu uso nas situagdes e relacbes sociais, nas
quais a comunicagdo era o instrumento de atuacdo e modificacdo social por
meio de conversacdo, descoberta de coisas, confec¢do de coisas e expressao
artistica. A atividade educativaresidianas atitudes e nas atividadesinstintivase
impulsivas da crianca e ndo na apresentacdo e aplicacdo de material externo.
(EBY, 1970, p. 539-540). Aquilo que estivesse pronto e acabado, sem qual quer
participagdo criativa, pouco concorreria para o crescimento e a descoberta de
novas coisas. Assim, o trabalho a ser desenvolvido pela escola tem que estar
voltado, primordia mente, parao despertar dacuriosidade e dasensibilidade, de
maneira aincentivar a criatividade infantil, por meio da externalizacéo do eu
interior.

No século XIX, nos Estados Unidos e na Europa, iniciaram-se 0s
movimentos paraaingtitucionalizagéo daeducagéo infantil, tendo como principio
oideal dademocraciamediante o estabel ecimento do direito detodos aeducacao.
A escolg, assim, tornava-se estreitamenterel acionadaavidado lar edo ambiente
em que se inseria a crianga, ao contrério da concepcao de escola apartada do
viver cotidiano da crianga, considerada somente adequada ao aprendizado das
licbes. A nova concepgédo estreitava a conexao entre a aprendizagem e os
conhecimentos para suprir necessidades.

A Escola Nova, como se denominou a proposta de Dewey, assentada
NOos Novos principios e procedimentos pedagdgi cos, constituiu-se narupturade
valores dos métodos rigidos e repetitivos da Escola Tradicional , voltando seus
interesses aos aspectos |udicos e integradores da arte, como meio auxiliar no
processo de aprendizagem.

A Psicologia ganhou espaco na Escola Nova, centrada no
desenvolvimento psicol dgico e biol6gico e na autorrealizacdo das criangas. O
método voltou-se paraacriancae asatividades sociali zadas, trabalhos em grupo,
pesquisa, jogos ludicos e técnicas experimentais do aprender fazendo. A livre
expressdo revelava o interior da crianca através de sua sensibilidade nas
atividades sob o estimulo do professor, evidenciando aimportancia da arte na
aprendizagem. (PILOTTO, 1997, p. 62-63).

Pilotto (1997, p. 63) destaca a importancia das novas concepgdes
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educativas de Dewey, Lowenfed e Read com repercussdes no Brasil e no
mundo, envolvendo educadores, psicologos e artistas que contribuiram paraa
divulgacdo dessacorrente. O objetivo daarte naeducagdo infantil, inicialmente
empregado em experiéncias terapéuticas, foi direcionado para o
encaminhamento das inclinagdes artisticas e estéticas, além de ser ferramenta
auxiliar excepcional parao aprendizado pré-escolar.

O cenariocultural epolitico easnovas propostas de educacao

Em 1948, com a criagdo da Escolinha de Arte, no Rio de Janeiro,
incentivada por Augusto Rodrigues, iniciava-se na educagdo um processo de
experimentacdo mais sistematizado, que logo se disseminou entre outras
escolinhas que foram criadas no Brasil. O importante salto que a Escola Nova
e suas manifestacOes paraelas e posteriores tiveram a partir da semana de
Arte Moderna, em 1922, colocaPilotto (1997, P. 64), contou com o0 movimento
de artistas e literatos e fatos politico-culturais ligados a ela, que foram
determinantes para aimplantacdo de novas propostas educacionais.

No Parang, ja no inicio da década de 1930, o conjunto de mudancas
sociais, politicas e econémicas, na esfera nacional, afetaram questdes internas
do Estado. O Movimento Revolucion&rio de 1930, o Governo de Vargas, 0
Manifesto dos Pioneiros da Educacéo, em 1932, e, logo depois, ainstalacdo do
Estado Novo, faziam chegar ao Parandalntervencdo Federal e seu I nterventor,
Manoel Ribas, que estabel eceu acentralizagéo e o controle do Estado mediante
rigorosa fiscalizagdo na educacéo.

O impacto do Manifesto dos Pioneiros deu-se sob varias instancias,
permeando reformas e reorganizando aeducacdo no Parand, mediante 0 aumento
da populacdo, a crescente demanda por escolas e 0 desgjo de definir o modelo
de nacionalidade e racionalizacdo administrativa do Estado. Uma das grandes
investidasfoi aalteracéo nos cursos de magistério, por meio de vérios decretos,
afim de estabel ecer novos critérios para a docéncia paranaense e paraaescola
primaria. (SIMAO, 2003, p. 59-60).

Os indicadores apontavam a pedagogia da Escola Nova,
provocando mudancas nos curriculos para os cursos de professores e
reformulando a Escola Normal. Miguel (1992, pp. 82-83) comenta a respeito
das disposic¢des do Decreto n. 271, de 27 de janeiro de 1932. As inovagdes
foram referentes a criagdo de escolas para formagdo de professores rurais,
escolas normais e Escola Normal Superior, incluindo introducéo de novas
disciplinasnos curricul os, especializagdesem ensino rural ejardim deinfancia,
além da proposta de criagdo da Associagcdo de Amigos da Escola, para
oportunizar o didlogo pedagdgico entre professores e sociedade. O embargo do
decreto pelo Interventor do Estado ndo fez cair no esquecimento seu ideério
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renovador.

Em 1937, aAssembléaL egidativapropunhao projeto deum novo Cédigo
de Educagéo para a reforma do ensino no Estado, que se fundamentava nas
ideias daquele decreto. O Golpe de Estado que instituiu o Estado Novo
impossibilitou adiscussdo dessareforma, emboraasideiasfossem incorporadas
em leis e decretos, em anos posteriores.

A década de quarenta foi marcada pela aplicacéo de leis e decretos de
ambito educacional e também pela inser¢éo das concepgdes pedagdgicas da
Escola Nova, fomentadas, sobretudo, pelo professor Erasmo Pilotto. Foi em
torno dele e a partir de suainterpretacdo escolanovista que aescolapriméariae
aEscolaNormal paranaense dia ogaram francamente com osideaisrenovadores.

O idedrio escolanovista de Erasmo Pilotto na Escola Normal e seus
impactosnoensinoprimario

A afinidade de Erasmo Pilotto com 0 movimento neopitagorico, fundado,
em 1909, por Dario Vellozo, e as |eituras sobre os fil 6sofos seguidores dessa
vertente filosofica valeram-lhe a inclinacdo e a conscientizac@o para o
humani smo, fazendo de Curitibaum dos poucos centros deres sténciahumanista
emrelacdo aoutrascidadesbrasileiras. O Centro de CulturaFilosofica, fundado
pelo grupo dejovens, liderados por Erasmo Pilotto, funcionou como centro de
estudos, debates, reflgio e solidariedade. Enquanto algunsabragcaram acarreira
politica, outrosamedicinaou o direito, Erasmo Pilotto teve ali confirmada sua
vocacgdo de mestre escola. (RATACHESKI, 1992, p. 8).

A afinidade de Erasmo com 0 neopitag6rico ndo o posicionaram,
abertamente, contra a Igreja Catdlica nas questdes educacionais.

Do ponto de vista especificamente pedagogico, isto €, da educagéo
escolar, a contribuicdo do movimento neo-pitagorico engrossou as
fileiras dos adeptos da escola laica — mas contribuiu ainda de outro
modo —tal contribuicdo dizia respeito ao significado e importancia
das Idéias Gerais na busca do conhecimento. (MIGUEL, 1992, p.
129).

Como membro do Centro de Estudos Fil 0s6fi cos, imerso nos pensamentos
ereflexdes, e, como aluno da EscolaNormal, Erasmo deu inicio aos primeiros
contatos com asideias da EscolaNova e sua posicéo foi de pronta adesfo. Sua
trajetdriaintel ectual seinscreve no tratamento de suas concepcdes pedagdgicas,
j& que as mesmas vieram de diversas vertentes, e com as quais teve especia
habilidade de interpretar e aplicar de forma livre, evitando as prisdes
epistemoldgicas. Erasmo afirma-se como pensador, pois ser pensador é ndo
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ficar limitado as especialidades, aos modismosintelectuais, aviciadarotinado
academicismo escolar ou do mundo universitario. (PUGLIELLI, 1996, p. 8).

Obras panfletérias de Ferrer, como “Transformaremos a escola’, e
“Emilio”, de Rousseau, entre outras, levaram Pilotto a conclusdo que a Escola
Nova ndo se constituia de um feixe de normas pedagogicas, mas no esforgo
comum para criar na escolaumanovavida. Segundo essasideias, Pilotto, em
1938, participou da criagdo da Escola de Professores, ao promover a
transformagéo daEscolaNormal Secundéria, sob suaorientacio como professor
assistente e técnico, segundo os ideais da Escola Nova.

Em 22 de margo de 1938, foi sancionado o Decreto n. 6597, que aprovou
0 regulamento dos cursos de formacéo de professores. Em julho do mesmo
ano, como assistente técnico da Escola, tomou a frente na reelaboracéo e
aplicacdo dessa proposta educacional, inserindo os ideais escolanovistas, em
Curitiba, e, nasescolasdo Estado, em defesadaescolapublica, laica, obrigatoria
e gratuita. Pilotto comungava do mesmo pensamento dos intelectuais que
representavam a Escola Nova, como Anisio Teixeira, Fernando de Azevedo e
L ourenco Filho, possibilitando-lhe o redimens onamento das normas do Decreto
n. 6597 e da funcéo da Escola de Professores.

A Lei Organica do Ensino Normal da Reforma Capanema unificou
naciona mente aformacéo do magistério e, no Parang, diz Siméo (2003, p. 64),
concorreu para a transformagdo da Escola de Professores em Instituto de
Educaco, naqual Pilotto teve participagao militante exaustiva, buscando deixar
no passado a experiéncia da reforma de Lysimaco Ferreira da Costa, que
apresentava aspectos dos passos formais herbatianos.

O estofo tedrico e a aplicacdo técnica, adianta Miguel (1992, p. 112,
124), permitiram aconstru¢éo de um plano deformacdo do Magistério Primario,
que orientou o trabalho dentro da Escola de Professores de Curitiba, tornando-
aum centro de cultura pedag6gica, cujainfluéncia sefariaalém doslimites da
escola, atingindo pais e comunidade. Como afirma Miguel, pretendia-se fazer
do professor 0 agente de transformagao social . A Escola, como centro de cultura
pedagdgicasob o incentivo eaorientagdo de Pil otto, conduziu seus membrosa
investigacao filosofica e experimental dos problemas de educacéo, por meio de
pesquisas eintercambios com outros centros ou Orgaos nacionais e estrangeiros.
Por intermédio das ‘missdes culturais' junto a alunos de escolas do interior,
contribuiu para democratizar e homogeneizar o ensino sob 0 signo dos novos
ideais, em toda a regido paranaense.

Tanto na Escola de Professores como no Instituto de Educagéo, Pilotto
idealizou, programou e implantou medidas paramelhorar o sistema de ensino,
procurando realizar a Escola Nova, no Parang, por meio dainterlocugdo com
obras diferenciadas, nas vertentes européia e norte-americana, valendo-lhe
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inclusive um caréter eclético, embora coerente em suas agoes pedagogicas.

Na perspectiva da moderna pedagogia da Escola Nova, Puglielli (1996,
p. 18) fala sobre a criagdo da primeira Escola Nova, no Parana, o Instituto
Pestal0zzi, dainiciativa particular e da direcéo de Erasmo Pilotto, onde foram
aplicados procedimentos pedagdgi cos inspirados em Pestal 0zzi, Montessori e
Decroly.

A escolalaboratorio serviacomo exemplo vivo dasideiasdaEscolaNova,
col ocadas em pratica por meio dos novos métodos pedagdgicos, e as alunasdo
Instituto de Educacé@o eram convidadas a participar e a experimentar as novas
modalidades de procedimentos de aprendizagem. O ambiente do Instituto
Pestalozzi, diz AnitaPilotto (1987, p. 49), foi idealizado sob novas modalidades
para estimular a criatividade infantil. Brinquedos, quadros de pintores
paranaenses, moveis adequados a criangas, horta, jardim, sala de piano e sala
de vitrolinha completavam o cenario do ambiente, propicio a despertar a
sensibilidade infantil paraos desenhos que iam fazendo.

A garagem da casa, onde funcionou o Instituto Pestal ozzi transformou-
se em escolinha de arte, com material para pintura, modelagem em argila e
teatro de fantoches. Essa nova cultura escolar evidenciou a nova linha da
concepcao de Pilotto, apoiado no pensamento e na experiénciade Montessori,
sobre a necessidade de ensinar por meio da arte. Erasmo Pilotto reafirmava a
crenga no poder da experiéncia artistica para o aperfeicoamento educacional.
(PILOTTO, 1987, p. 49).

A autoeducagao, segundo Erasmo Pilotto (1982, pp. 39-41), deviapartir
do ponto de vista da arte, para se manifestarem os fenbmenos de atencéo e
persisténciano trabalho. A mestradeviacultivar amusica, o desenho, adiccéo,
ser sensivel @ harmonia das cousas, ser delicada de gosto e ter adelicadeza de
maneiras que emanam de um coracdo sensivel, aberto as manifestagdes da
alma infantil. Por intermédio da arte, devia levar o educando a participar da
grandeza do mundo, em seu pleno sentido, por ser este um excel ente caminho,
de dta eficécia, para envolver as criangas e a juventude. O educador, assim,
deviaenvolver o educando em um ambiente de sensibilidade e arte.

As atividades desenvolvidas por Pilotto, no Instituto Pestalozzi, e seu
contato com artistas|ocais, como Guido Viaro, Jodo Turim e outros, contribuiram
para efetivar a proposta educacional de “educar-se pela arte” no ambiente do
Instituto de Educacéo, influenciando professores sob a lideranca daguele
professor. (SIMAO, 2003, p. 70).

O trabalho inovador e osredirecionamentos dados por Pilotto no Instituto
de Educacéo valeram-lhe o convite para assumir o cargo de Secretério de
Educacgdo e Culturado Estado, em 1949, no Governo de Moysés L upion, onde
poderiainvestir em iniciativas que abrangiam arte, educagéo e cultura.
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Simé&o (2003, p. 81) chama a aten¢do para a ocorréncia dos primeiros
sinais de mudangas, nas diversas areas da sociedade paranaense, no final da
década de quarenta e durante a década de cinquenta, apesar de a década de
quarentater-seinaugurado fragilizada pelainstauracéo do Estado Novo (1937-
1945) e pelos impactos da Segunda Guerra. Na educacdo, os sinais positivos
foram as mudancas implantadas por Erasmo no Instituto de Educacdo, com
novas préticas pedagogicas e ideias educacionais que o consolidaram como a
principal escola de formagéo de professores do Estado, repercutindo no
surgimento de outras escolas nesses moldes.

A artista-educadora Emma Koch e seu trabalho na educacgdo
paranaense

Nesse ambiente de renovacdo educacional vém participar artistas-
educadores, como Emma Kock e seu marido, Ricardo Koch, poloneses de
origem, provenientes do Rio Grande do Sul, da cidade de Rio Grande, onde
dirigiram uma escola mantida pela sociedade polonesa. O éxito dos trabalhos
educativos na escola, onde mesclavam o ensino das matérias com aulas de
desenho e pintura, chegou ao conhecimento do Consulado da Poldnia, em
Curitiba, que osconvidou paraassumirem adirecdo de uminternato em Curitiba,
onde realizariam um trabalho cultural. (SIMAO, 2003, p. 77-80).

Mas quem eram esses educadores, principalmente a artista e educadora
Emma Koch que, em momento t&o propicio, chegou as terras paranaenses?

Emma Koch nasceu na Pol6nia, em 1904, tendo vivido nesse pais até
completar seus estudos superiores, entre 1923 e 1928. Formou-se em duas
graduagdes distintas, em Artes Plasticas e em Didatica Superior, ambas na
Escola Superior de Belas Artes, em Lwoéw. Dois aspectos significativos
marcaram sua formagdo superior, pois, na época em gue cursava a Escola
Superior eclodiram os movimentos modernos nas artes e ocorreu o
desenvolvimento cultural da cidade e da Universidade que frequentava. Tanto
assim que os dados a respeito de sua formagéo superior trazem osindicios dos
primeiros contatos de Emma com as linguagens artisticas modernas.

Lwow, a cidade de formacao de Emma e Ricardo (marido de Emma)
também é conhecida como Lemberg, em alemao; e Lwdw em russo.
[...] Com cinco universidades era antes da ocupacdo russa um dos
centros culturais mais ativos da Poldnia, contando seu patrimonio
histérico com importantes documentos datados do século XIV, em
que se mesclam influéncias orientais e ocidentais. (PARANA,
Secretaria de Estado da Cultura, 1998, p. 6).
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A formagdo da educadora em Curso de Artes Plasticas de Bacharelado
e Curso de Didatica Superior de Licenciatura em Artes foi relevante, pois
anunciava um saber especializado para a educacdo artistica, em sua formacéo
académica, cercada pelos novos ares que a modernidade vinha impregnando
em solo europeu.

Em 1928, Emma casou-se com Ricardo, contemporaneo de faculdade,
e, em 1929, emigraram para o Brasil, onde Ricardo, engenheiro formado, foi
contratado pela Companhia Rio-Grandense para projetar e instalar linhas
teleféni cas subterraneas, em Porto Alegre. Ao encerrar o contrato, o casal foi
convidado paradirigirem umaescola, em Rio Grande, mantida pela sociedade
polonesa. A EscolaAguia Brancafuncionavaem regimeintegral e seus (inicos
professores eram Emma e Ricardo. Na Escola, introduziram o ensino artistico,
mesclando-o com os contelidos das disciplinas de niicleo comum. O éxito no
aprendizado escolar acabou por atrair alunos brasileiros e de outras
nacionalidades, devido aboaestruturaeducacional que o casal soubeimprimir
a Escola. (PR. Secretaria de Estado da Cultura, 1998, p. 9)

A Escola, em Curitiba, em regime deinternato, eramantidapelasociedade
pol onesa paranaense e recebia jovens descendentes de poloneses, oriundos do
interior do Estado, em busca de melhor formagéo escolar. Além de dirigirem a
Escola e auxiliarem os estudantes com dificuldades, o casal ocupou-se em
promover atividades culturais, em consonancia com o elevado nivel de ensino
da Escola

Nesse trabalho educacional, Emma e Ricardo envolveram-se nos
movimentos artistico-culturais que comegavam a se manifestar em Curitiba. A
busca pelo ‘moderno’ revel ou-se em suas mais amplas conviccdes, lideradas
pelaintel ectualidade paranaense que desejava 0 desenvol vimento econémico,
a escolarizacé@o e as producgdes artisticas. Com essas preocupacdes, a
intel ectualidade paranaense esbarrou com um fluxo popul aciona muito singular,
formado por levas de migrantes ao norte do Estado e por levas de imigrantes
em Curitibaeno sul do Estado. Diante disso, ideslizou-se 0 Movimento Paranista,
gue criou por meio das artes plésticas 0s signos paranaenses, 0 pinheiro, a
pinha e o pinh&. Além disso, 0 movimento pretendeu forjar o cidadé@o
paranaense, como se fosse possivel constituir um Unico corpo social.

Os confrontos e as resisténcias ndo tardaram a surgir, em razéo dos
diversos grupos que se instalaram no Paran& Mesmo com todo o empenho,
nas décadas de vinte e trinta 0 Parana ndo conseguiu realizar as aspiragdes da
intelectualidade, dos artistas e da populagdo. O emperramento do Estado foi
reflexo do poder politico queimperavanaregido, poder esse que se concentrava
no trampolim politico das oligarquias, impedindo a expansdo do Estado em
diversos setores, entre eles o setor educacional.
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A superagcdo dessa fase encaminhou o Parand aos novos
empreendimentos na educacdo, tendo como suporte positivo o trabalho que
vinhasendo desenvolvido por Pilotto, no Instituto de Educacéo.

Trés acontecimentos, diz Maria Jose Justino (1995, p. 3), determinaram
aefervescéncia artistica curitibana, ainstalacéo do Saldo Paranaense de Artes
Plésticas, em 1944, apublicacéo da Revista Joaguim, em 1946, e ainauguracdo
da Escola de MUsica e Belas Artes do Parand, EMBAP, em 1948.

Embora a década de quarenta estivesse vivendo sob as determinactes
do Governo Vargas e das caréncias criadas pela Segunda Guerra, a sociedade
paranaense viveu avancos no setor da educacéo e da arte. Viveu, também, um
favoravel crescimento econdémico gracas a abertura de estradas para o
escoamento da producgdo agricola que, em razéo do préprio conflito mundial,
interferiu na reconfiguragéo de algumas formas de economia no mundo, no
Brasil e no Parana. O fortalecimento da industria nesse periodo foi decisivo
para o desenvolvimento da educagdo, da arte, da urbanizagdo. (BOSCHILIA,
1995, p. 32).

As aspiragOes de formar o cidad@o paranaense permaneciam latentes.
Os anos quarenta emergiram com um novo aspecto histérico com a presenca
da segunda geracéo de imigrantes, descendentes ja nascidos no Parana,
resultando no encaminhamento do equilibrio deforgas sociaise culturais. Apesar
das investidas de Vargas, com severas restrigdes a presenca imigrante, pode-
se observar que essa repressao esteve mais atrelada as condicoes distintas e
atélimitrofes, em consegquénciado conflito mundial, do que as condigdes proprias
das relagBes sociais entre as diversas etnias que se compunham em Curitiba e
outras regides do Parand. N&o se esta pretendendo reduzir as intervengdes
ocorridas contraa presenca do imigrante como resultantes da Segunda Guerra,
mas se propde uma avaliacéo das interacfes internas da populagéo curitibana,
visto que, nesse processo histérico, osimigrantes ndo eram mais téo italianos,
téo alemées, tdo poloneses, etc. Os imigrantes ja haviam criado seus lagos
afetivos, na nova terra, com descendentes brasileiros. Assinala-se, portanto,
gue o imigrante estavafazendo parte da engrenagem social como um elemento
paranaense, mesmo mantendo a cultura e tradi¢des da patria anterior. Dessa
maneira, ha de se concordar com Roseli Boschilia, quando afirma:

Apesar das dificuldades no campo, das diferencas étnicas e
ideol bgicas existentes, a populacdo, de maneira geral, obedeceu as
determinaces estabelecidas pelo governo e exército, procurando
adaptar-se as novas condi¢des de vida, de maneira consciente e
solidéria. (1995, p. 59).
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Emma e Ricardo Koch enquadravam-se no perfil do imigranteinstalado
em Curitiba. Tinham uma pequena filha, nascida em Porto Alegre; portanto
uma descendente brasileira. Assim como outros imigrantes, enfrentaram
dificuldades einsegurancas geradas pel as determinacfes do governo, sem haver,
entretanto, registro de grandes desalentos sobre as restri¢bes ocorridas.
Participaram ativamente dos trabalhos da Cruz Vermel ha, angariando roupas e
calcados para serem enviados para a frente de batalha. Ricardo organizava
rifas e sorteava seus quadros.

Emma e seu marido comecaram a dar aulas de pintura e, aos poucos,
foram ampliando seu circul o de conhecidos entre os dedicados as artes. Com o
final da Guerra, obtiveram sua naturalizacdo, possibilitando a realizacdo de
atividades profissionais na condi¢do de cidadaos brasileiros. Como brasileiros,
prestaram concurso para 0 magistério publico e comecaram a trabalhar na
disciplina existente na época, desenho geométrico. Tal como Viaro vivera a
experiénciafrustrante, Emma também se depara com uma disciplina que nada
tinhade ensino artistico.

Em 1948, quando ocorreu a inauguracdo da Escola de MUsica e Belas
Artes do Parana, congregaram-se, em torno dela, os apreciadores e amantes
das artes no Parana. O desenvolvimento da educacéo artistica constituiu-se
numa das repercussdes positivas da criacdo da Escola, bem como o
desencadeamento de vérios acontecimentos ligados as artes, que contaram
com a participacéo de personagens como Erasmo Pilotto, Guido Viaro, Poty
Lazarotto, EmmakKoch, Violeta Franco e outros que também colaboraram com
publicagdes relacionadas as artes na Revista Joaguim e com as reformas
educacionais. (SIMAO, 2003, p. 83).

O primeiro contato de Erasmo Pilotto com Emma e Ricardo Koch deu-
sepor meio de umaexposi¢do de aquarel as promovidapel osartistas. O encontro
propiciou o conhecimento sobre a formacdo de Emma e suas aspiracoes
educacionais, que tinham naarte o ponto comum com as aspiragoes de Pilotto.

O relacionamento nascido naguela oportunidade deu a Emma a
possibilidade de empreender atividades ligadas ao ensino das artes plasticas,
como era sua pretensdo, diante da disciplina desenho geométrico, que pouca
afinidade encontrava no espirito empreendedor da artista e educadora.

Naépoca, comenta Siméao (2003, p. 87-88), Erasmo Pilotto, ocupando o
cargo de Secretério de Educagao e Cultura, e conhecedor do preparo, do talento
e dasaspiragbes de Emma, convidou-aparaassumir aDiregdo daSecdo Artistica
da Secretaria, onde conseguiu colocar em préticavarios projetos, sobressaindo-
se 0 daimplantagdo das Escolinhas de Arte narede oficial do ensino primario.

Dizia Erasmo, a respeito de Emma, palavras em que reconhecia sua
firme formagdo pedagtgica e a alta seriedade no trabal ho:
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Dado o fato de que toda a minha concepgao pedagdgica esta
fortemente impregnada de estetismo, e ainda pelo motivo de que
sempre me pareceu mais facil a reforma e a humanizagéo da escola
priméria pelo ensino das matérias como Educacéo Fisica, Educacao
Estética e outras similares, chamei a professora Emma, [...], e
incumbi-a da Direcao do Ensino de Artes Plasticas nas escolas da
Capital. 1sso em 1949, elainiciou seu trabalho fazendo uma inspecdo
em todos os grupos escolares de Curitiba, com o auxilio da
professora Lenir Mehl. Com vistas nos resultados desse
|levantamento, realizou, primeiro, um curso de desenho para as
professoras de nove grupos escolares, que apresentavam melhores
condi¢des para um trabalho inicial. E, a partir dai, selecionaram-
se alunos e organizaram-se cursos centralizados em efetivas
escolinhas de arte — as primeiras escolinhas de arte do Parana —
funcionando fora do horario escolar no Grupo Lysimaco Ferreira
da Costa, Escola de Aplicacgéo do Instituto de Educacéo, Grupo D.
Pedroll, JuliaWanderley (entre outras).(KOCH, Arquivo particular,
texto original, 1974).

Erasmo adiantava, ainda, nesse depoi mento:

A correspondéncia envidada pela School-Art — The Education
Magazine de Sanford, Califérnia, a Sra. Emma Koch, relacionava-
se aos trabalhos dessas primeiras Escolinhas de Arte. Devo
acrescentar que variostrabal hos de nossos alunos foram publicados
nesta Revista, com comentarios elogiosos .(KOCH, Arquivo
particular, texto original, 1974).

A atuacdo de Emma na implantacdo das Escolinhas de Arte tomou
contornos gue se expandiram parafora do ambito das Escolinhas, em razéo da
distintaalteragdo naculturaescolar e no ensino artistico curitibano, conduzindo
essas mudancas para a criagdo de ‘ clubes infantis de cultura’ .

Outro projeto bem sucedido foi arealizacio do primeiro Curso de Gravura.
Sim&o (2003, p. 90-92) fala da preocupacdo de Pilotto em expandir outras
modalidades de arte, em Curitiba. A presenca de Poty Lazarotto, em Curitiba,
em 1948, ap0s seu retorno da Europa, trazendo solida formacéo em gravura,
possibilitou Erasmo realizar suas ideias de expandir o ensino da arte com a
criagdo de um Curso de Gravura. Era outra oportunidade de se implantar a
comunicagdo por meio dalinguagem artistica, como expressao pléstica. O Curso,
idealizado por Erasmo, masrealizado edirigido por Poty, em 1950, contou com
a participacgéo de 19 alunos, a maioria deles artistas, dentre os quais Emmae
sua filha, Teresa Koch Cavalcanti, cujos trabalhos foram expostos no Centro
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Cultural Interamericano.

No ano seguinte, Poty, tendo queretornar ao Rio de Janeiro, elee Erasmo
convidaram Emmaparadar continuidade ao Curso. A dificuldade em conseguir
material paraasaulas, em Curitiba, fez Emmarecorrer aPoty, solicitando-lhe o
envio dos materiais necessarios arealizacdo do Curso.

Apbs o Curso inaugural, os alunos Violeta Franco, Alcy Xavier e Nilo
Previdi organizaram o Clube da Gravura do Parana, em parceria com outros
artistas que se formaram nos cursos subsequentes. Somente alguns anos mais
tarde a Escola de MUsica e Belas Artes ofertou ensino de gravura.

Apbs deixar a Secretaria, Erasmo relata o trabalho de Emma com as
producdes de seus alunos, dizendo:

Dona Emma, ainda realizou duas exposi¢des infantis , uma a 1° de
setembro, por ocasiéo dos festejos do 30°aniversario do Instituto de
Educacéo e outra a 7 de novembro. Em 1952, ainda realizou-se na
Dinamarca um Concurso Internacional de Desenhos Infantis. O
Ministério da Educacao e Cultura selecionou 100 desenhos de todo
0 pais; 27 premiados foram alunos orientados por Emma Koch.
Eram ilustrac8es sobre os contos de Andersen. Com essa vitoria,
completou-se o notavel trabalho de Dona Emma Koch a frente da
educacao nas artes plasticas. (KOCH, Arquivo particular, texto
original, 1974).

O trabalho de Emma néo parou por ai. Tanto assim, diz Simé&o (2003, p.
150), que o itinerario de Emmanéo se findou com sua saida da Secretaria; ao
contrério, daquele momento em diante surgiram os mais variados convites para
0 ensino da arte. Em 1955, foi convidada para orientar as aulas de artes das
normalistas do Instituto de Educagdo, até 1970. Também trabalhou com as
normalistas do Colégio Sion e, concomitantemente, desenvolveu trabalhos
artisticos com os aunos no Colégio Estadual do Parana e na Escola Maria
Montessori.

O programa de Desenho para a Escola Normal pontuava dois aspectos
Nos objetivos que eram o desenvol vimento de habilidades e competéncias que
pretendia munir as normalistas daquele momento, futuras professoras, das
condi¢des que lhes permitissem difundir osideai s e as concepgdes pedagdgicas
t&o bem estruturadas nas Escolinhas de Arte. As palavras de Emma, registradas
amargem do Programa de Desenho, comprovavam a expansdo de suasideias
e testemunham o valor e a expansdo de seu trabalho.
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[...] apedido da Secretaria de Educacéo e Cultura fiz uma apostila
e depois 0 meu Programa para normalistas foi distribuido,
principalmente, no interior, de onde recebi muita correspondéncia,
até visitas e pedidos de conselhos. (KOCH, 1955, p. 8).

A contribuicdo de Emma, em sua passagem pela Secretaria de Estado,
foi ndo somente o legado artistico-pedagdgico que realizou junto as escolas,
meas ainfluénciaque determinou mudangas no proprio ensino de desenho, presente
no elenco de matérias dos curricul os escolares, transformando esse ensino, de
mero ensino geométrico, em ensino de arte.

ReflexBessobreotrabalhode Erasmo Pilottoe EmmaK och

As concepcoes artistico-pedagdgicas que regiam o idedrio de Erasmo
Pilotto consideravam fundamental o ensino daarte juntamente com as matérias
escolares, numasomade va ores que despertariam asensibilidade e acriatividade
por meio dalivre expressdo que alinguagem artistica permitia, de formamais
empol gante que ameraconstrucdo de textos, baseados em | eituras nem sempre
compreensiveis pelas criangas. Era a arte despertando a observacéo, a
criatividade e 0 senso critico. O conhecimento artistico, paraPilotto, conduziria
0 homem a uma melhor condicdo de vida.

A parceriadas duas figuras marcantes no cendrio educacional do Parang,
Erasmo Pilotto e Emma Koch, possibilitaram a efetivacdo do ideal do ensino
artistico, a partir do lema ‘educar pela arte’. Este foi um dos principios
norteadores contidos nas propostas pedagdgicas da Escola Nova, por meio da
qual se processaram transformacdes sociais, cujas repercussoes ainda se
encontram presentes nos ideari os de educadores defensores da educagdo como
vidahumanizada.

O trabalho realizado por Emmafez com que se desl ocassem os principios
pedagdgi costradicionaisdo ensino artistico paraas concepgdes daEscolaNova,
daqual foi também partidaria, aliando aquelas concepgdes osideaisde  Educar
pelaArte'.

O pensamento pedagdgi co de Erasmo Pil otto e de EmmakK och direcionou-
se, no ensino da arte, para a integragdo entre arte e vida, como forma de
expressao daquel es que dela participavam. Dessa maneira, Emmavalorizou a
expressdo individual e repudiou o ideal classico de beleza para a producéo
pictorica infantil. N&o visou encontrar na crianga o artista, mas, na educagdo
criativa, o desenvol vimento psiquico, motor e sensibilidade, cujosfundamentos
estavam assentados nos ideais do filésofo e educador John Dewey.

O exame das relacOes artisticas, educacionais e politicas tiveram na
escola priméria publica o palco das divergéncias pedagdgicas entre Ensino
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Tradicional eaPedagogiadaEscolaNovaefoi por meio delaque seprocessaram
as transformagdes sociais, has primeiras décadas de vida republicana.

A andlise darealidade educacional de meadosdo seculo XX, em Curitiba,
focalizando as relagbes da arte com a educacdo formal, num processo de
estimulag&o dacriatividade e dasensibilidade, pretendeu constituir-seem mais
um degrau na construgdo do conhecimento historico, ocupando um espago na
Histéria da Educacéo do Brasil e do Parana

Consideracbesfinais

O novo formato pedagdgico e artistico ganhou forcaa partir da Semana
daArte Moderna, em 1922, e revigorou-se com o Manifesto dos Pioneiros da
Educacéo, em 1932, articulando o did ogo entre 0 Movimento Artistico Moderno,
a Pedagogia da Escola Nova e 0 Ensino Artistico. No campo cultural, foi na
década de quarenta que se mobilizou o movimento literario, seguido do
Movimento Renovador nas artes pléasticas. Estes fatores foram relevantes para
ainstauragdo, no Parand, de uma nova concepgdo para o ensino artistico na
escola priméaria, com repercussoes nos outros niveis de ensino.

Os principios norteadores da Escola Nova estavam presentes em Emma
e Pilotto, por meio da énfase a vivéncia do educando de sua realidade
extraescolar. Seaeducagdo formal sedavadentro daescola, aeducagéo integral
se dava fora dos muros escolares, no contexto social, na familia, na cidade,
enfim, nas experiénciasdo dia-a-dia.

Salientar algum elemento davidasocial foi 0 que Emmapretendeu redizar
com aorganizagdo das Exposi¢es | nfantis, colocando em foco asnovas préticas
educativas, por meio dosrituaisescolares, aosquais se amoldaram as Exposi ¢oes,
resultantes do traba ho nas Escolinhas de Arte. Emma conseguiu efetivar os
designios que Ihe foram confiados pala Secretaria e alcangou sobre 0 ensino
artistico a visdo de abrangéncia gracas a sua singularidade tedrica e aplicacao
prética.

O estudo delineou-se sob o aspecto do inicio do ensino artistico, sob o
viés da Escola Nova, tendo a pretensdo de impulsionar outros estudos sobre a
expansdo dos ideai s escal onovistas no ensino artistico. Os mestres, agentes da
difusdo e da expansdo do ensino das artes sob o impulso da Escola Nova,
foram os precursores, no Parand, das préticas docentes do ensino artistico,
realizadas nos ambientes educacionais.
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ARELEITURADE OBRASDEARTE NAEDUCACAO
INFANTIL:
ATIVIDADE OU UM CAMINHO PARAACRIATIVIDADE?

REREADINGWORKSOFART IN EARLY CHILDHOOD
EDUCATION: ACTIVITY ORAWAY TO CREATIVITY?

BéldiaCAGNONI
MariadeFatimadaSilvaCostaGarciadeMATTOS?

Resumo: Apresentamos o resultado de pesquisa apoiada nos pressupostos
tedricos de Wgotsky e que teve por objetivo verificar como a Releitura de
Obras de Arte vem sendo trabalhada na Educac&o Infantil. Por meio de
uma pesquisa qualitativa etnografica, discutida a partir das concepcbes
dos professores sobre a atividade de releitura em arte, das producdes
gréaficas infantis e da compreensdo das criancas, expressas na leitura
visual da obra de arte, a metodologia desta investigac&o foi conduzida
através de um curso de formac&o continua com os professores, um grupo
de estudos, além do trabalho direto dos mesmos com seus alunos, sob
orientacdo dirigida para aplicacéo das atividades de producéo artistica.
Os dados coletados possibilitaram perceber a existéncia de uma estreita
relacéo entre a construcdo de conceitos, 0 processo de criatividade e a
compreensdo de uma obra de arte a partir da leitura visual, concluindo
que, apesar de um exercicio de releitura privilegiar um contato direto com
a obra de arte, essa agdo pode tornar-se mecanica, meramente uma
producéo de imagens alheias e sem significado.

Palavras-chave: Releitura. Obra de Arte. Ensino de Artes. Educacéo
Infantil.

Abstract: We present the results of research supported by Wgotsky's
conceptual framework that aimed to see how the rereadings of works of
art have been dealt with in early childhood education. Using qualitative
ethnographic research, discussed from the viewpoints of the teachers on
the activity of rereadings in art of graphic productions for children and of
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the children’s understanding as expressed in the visual reading of artwork,
the research method was conducted through a teachers training course, a
study group in addition to direct teachers work with their students, under
guidance geared towards the implementation of art production activities.
The data collected made it possible to realize the existence of a close
relationship between the construction of concepts, the process of creativity
and the understanding of a work of art from visual reading, concluding
that although a rereading exercise favors direct contact with the artwork,
this action can become mechanical, a mere production of images of others
and therefore meaningless.

Keywords: Proofreading. Work of Art. Art Education. Early Childhood
Education.

Este artigo se apresenta como um recorte da pesquisa realizada durante
0 Mestrado e tem como objetivo contribuir com umaanalise tedrica sobre como
areleitura de obras de arte vem sendo trabalhada com criancas de Educacgéo
Infantil, em escolas da Rede Municipal de uma cidade do interior paulista, a
partir do entrelagamento entre criatividade e construcdo de conceitos, refletindo
sobre o papel da prética pedagdgica em Arte, na Educacdo Infantil.

Entretanto, pensar a criatividade na construgcéo de conceitos e, mais
especificamente, na infancia, assume aqui um caréter de interacdo entre os
principios da percepcdo sensorial, o sentimento e a imaginagdo. Ou sgja, a
criatividade pensada enquanto ac&o sobre o plano emocional, compreendendo
aArte como um elemento significativo naconstituicéo do sujeito. A Arte, neste
enfoque torna-se um elemento mediador capaz de permitir ao sujeito atingir a
suaviveénciasubjetiva, no momento em que ele, sujeito, tenhase deparado com
apossibilidade de expressar sentimentos e compreenséo do mundo querevelem
aspectos da producdo de seus sentidos inter-relacionados a sua propria
objetividade. (VY GOTSKY, 1999)

A0 mesmo tempo, a construcdo de conceitos a que nos referimos, diz
respeito ao fato de que as atividades criadoras véo aém do favorecimento da
expressdo espontanea das criangas, focalizando emogdes e sentimentos e,
sobretudo, considerada a partir de sua relacdo num processo interativo na
construcdo de conceitos mentais, operacionalizando assim umaorganizacéo de
pensamento e linguagem, que ao serem trabalhados pelos professores, terdo
ampliado asua préticaeducativa, canalizando intervengdes mais significativas
e transformando assim, esta atividade.

Pensar a atividade de releitura de obras de arte nos remete a questéo de
gue para as criancas, a interpretacdo de uma imagem (composicdo) e a
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interpretacdo além dela, tém origens muito diferentes e requer uma estrutura
de pensamento mais el aborada. Inicialmente, acomposi¢do dasformaséverbal
eainterpretacdo éintelectual, muito emborasuastraj etorias de desenvol vimento
se cruzem, mas, somente em idade mais avancada.

Naidade pré-escolar, dificilmente, as curvas de desenvolvimento daleitura
da composic¢éo das imagens e da interpretacdo se encontrardo originando o
inicio aleitura conceitua genuina, em que a interpretacdo comega a se tornar
verbal e a composicéo dasimagens racional.

Inicialmente, a crianca aparenta fazer a leitura das obras de arte, mas,
isto ocorre apenas de maneira superficial. S6 em idade mais avancada, tal
exercicio torna-se mais particularizado, constituindo-se em uma estrutura de
pensamento que lhe permita chegar a um produto de releitura. Considerando
esse processo, como a transformacdo de uma agdo mental a partir de um
contexto internalizado em um novo produto materiaizado, 0 seu produto expresso
graficamente pode ser considerado, asolugéo de um conflito que lhefoi imposto.
Naperspectivade Vygotsky (2002), no que se refere aconstrucdo dalinguagem,
0 autor apreende o tema partir de uma 6tica sobre significado e significante.
Comprovando umapossivel correlacéo entre o desenvolvimento dalinguagem
estudadapor Vygotsky (2002), com o desenvolvimento dalinguagem visual por
nos, construiu-setodaaanalise daleituravisual expressapelascriangasapartir
deumaobradearte. Assim, el aboramos aconstrucéo das referéncias pertinentes
aelucidacdo datrajetériado trabalho prético dos professores nas atividades de
apreciacdo ereleiturade obras de arte, sendo possivel depreender aelaboracao
dos conceitos formulados pelas criangas, a partir da obra “Futebol”, de René
Magritte (1942).

A Professora apresentou a obra para 0 seu grupo de criancgas,
guestionando-o0s sobre 0 que setratavaaimagem. Apds um periodo de siléncio
entre elas, a professora refez sua pergunta: “o gque vocés estédo vendo nessa
imagem” ? Umadas criancas do grupo adiantou-se dizendo, que tinham muitos
passarinhos. Umameninaindicou com o seu dedinho um dos péssaros e disse:
“eu esgueci 0 nome desse aqui”, tendo como respostaimediatade um amigo do
grupo: “éotucano”. Outracrianca, referindo-se aoutro passaro, colocou: “esse
aqui tem naminha casa, € tesourinha’.

Observa-se nessa situagdo o0 1° estégio apontado por Vygotsky (1991)
na construgdo dos conceitos: tentativa e erro. Esse estagio € o primeiro detrés,
que Vygotsky chamou de “agregacdo desorganizada’, sendo explicada pelo
fato de que asimagens ndo denotam mai s do que umaconglomeragao sincrética
evagadasformasindividuais eisoladas, narradas sob umacoerénciaincoerente,
isto &, confunde as relagdes ao tentar explica-las num contexto entre as suas
préprias impressdes com arelagdo entre as coisas, por exemplo, “0s animais
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moram num castelo” — se apdiam na “parede de tijolos’, pois ela sugere as
paredes de castel os encontrados nas historias infantis familiares para eles.

Junto com orientag&o da professora, as criangas vao tentando elaborar
aproximagdes sucessivas, organizando assim o desenvol vimento do pensamento.
As criangas passam a organizar as imagens de maneira puramente sincrética
partindo do seu campo visual. Essa organizacdo consta do resultado da
contigliidade no espaco ou no tempo das formas isoladas ou pelo simples fato
de que a percepcdo imediata as levaumarelagdo mais complexa: “tem afolha
porque os passarinhos moram na arvore” ou “a folha esta no vaso de areia’.
Esta fase é considerada por Vygotsky (1991) como sendo o segundo estégio:
organizacdo do campo visual da crianca.

Ainda sob questionamentos feitos pela professora, as criancas vao
retirando elementos de diferentes grupos ja constituidos por experiéncias
anteriores e recombinando os elementos: “a cortina € para esconder os
passarinhos do sol” ou “a cortina é para os ladrées ndo entrarem”. Esta fase
gue marcao terceiro estagio de construgdo de conceitos, estudados por Vygotsky
(1992).

Em uma fase de pensamento um pouco mais avancada do que esta,
explicitada anteriormente, encontramos as respostas de criancas quanto a
compreensdo da leitura visual da obra apreciada, agrupada em cinco estagios
distintos, podendo ser explicitadas a partir da segunda fase chamada por
Vygotsky (1991) de “pensamento por complexos’.

Esta fase € explicada por ligagdes concretas e factuais, e ndo abstratas
eldgicas, num complexo, asformasindividuai sisoladas encontram-se reunidas
no cérebro da crianca ndo sb pelas suas impressdes subjetivas, mas também
por relagOes real mente existentes entre elas. Nesta fase encontra-se coeréncia
e objetivo, emborasem reflexdo, acriancajando confunde asrel agdes entre as
impressdes com relagdes entre coisas: “toda folha quando cresce, corta’.

Num primeiro momento ou primeiro estagio, chamado de associativo, as
criangas basearam-se em todo e qualquer nexo entre as formas da imagem
apresentada e suas experiéncias jadominadas, relacionando acor amarelacom
algo ja estabelecido para ela, como representacdo do sol e, portanto, “esté de
dia, porgue o pintor pintou de amarelo o céu”.

O processo deleituravisua vai sendo orientado de maneiraqueascriangas
elaboram uma relacéo dindmica e sequiencial entre elementos isolados num
anico atributo que pode variar constantemente durante todo o processo. As
criangas comegam afazer agrupamentos por cor, forma, linha, etc. Ficacomo
ilustracéo, nestafase chamada por Vygotsky (1991) de“ complexo em cadeid’,
as andlises como: “0s passarinhos estéo juntos porque todos eles tém penas”.

As criangas v&o elaborando argumentos associando-os a elementos de
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suas experiéncias interiores que possam fundamentar suas respostas num
complexo difuso, marcado pela fluidez do préprio atributo que une os seus
elementos individuais. Formam-se grupos de imagens perceptual mente
concretos por meio de ligagBes difusas ou indeterminadas. Essa fase pode ser
ilustrada com arelac&o que as criancgas fizeram quanto aimagem dafolhaem
primeiro plano com os passaros em suas nervuras: “afolhaesta soltaevai voar
e 0s passarinhos vao voar com ela, por isso que eles estdo nela, ... ndo, afolha
esta plantada num vaso e 0s passarinhos moram nela’.

No quinto e Ultimo momento desta segundafase, encontramos as criancas
produzindo um pseudo-conceito sempre que se cercavam de umaamostracom
objetos que poderiam também ser juntados com base hum conceito abstrato,
por exemplo: “é um prédio, porque as arvores estéo pequenininhas, quando a
gente vé do alto do prédio, tudo fica pequeno”.

Neste estagio, podemos ver, nitidamente, uma transigdo entre a
semel hangaconcretavisivel, e o complexo associativo restrito aum determinado
tipo de conexdo perceptual. Também se aplica aqui um fendémeno peculiar a
umamesmaimagem que pode representar em diferentes situacoes, significados
divergentes ou opostos, desde que, haja qual quer nexo associativo entre estes
significados. A leituradaobrade M agritte, pode ser compreendidacom aseguinte
observacdo de umacrianca: afolha estavadentro do prédio, porque ela estava
plantada, o artistando desenhou o vaso porque afolha—* papel” ndo deu, - mas
afolha esta no vaso e virou planta para os passaros morarem nela’. A folha
neste momento ndo € um elemento da &rvore e ssm uma moradia para 0s
passaros e pelo fato dela estar do lado de dentro do “prédio”, ela é vista como
uma planta em um vaso.

Na terceira fase conceituada por Vigotsky (1991) como “pensamento
por conceitos’, as criangas comegam arealizar o maximo de abstracdo, sintese
e andlise, ja ndo € uma seguéncia narrada e agrupada a partir de impressdes
vagas, suas estruturas apontam uma atencéo maior quanto a certos tragos e
detalhesquevai diferenciando aguel e objeto em estudo dosdemais, constituindo
maiores detal hes de semelhangas. Estafase também € marcadapor trés estagios,
e as respostas das criangas ndo partiram de uma compreensdo natural a partir
desualeituravisua daobra. Foi necessario um encaminhamento dirigido pela
professora, contextualizando toda histéria social e cultural daguela obra as
criangas, bem como, tentando facilitar umaleitura pautada em conceitos mais
elaborados.

Marcando o primeiro estagio desta fase, as respostas das criangas a
compreensao da obra sao explicadas com base no agrupamento com o0 maximo
de semel hanga possivel, embora os pseudo-conceitos sejam meros percussores
dos auténticos conceitos. Retomando a leitura da obra de Magritte, pode-se
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dizer que as criangas ndo aclassificariam como uma* dentincia dos problemas
da natureza’ apenas pelo fato das imagens serem constituidas de aves, um
riozinho e arvores, mas sim, pela relacdo e ligagdo de outros fatores como
fizeram as professoras em suas leituras;

“nervuraslembram jaulas, grades; a cortina vermelha retrata uma
cegueira; a janela retrata um olhar e o préprio tema sugere um
olhar diferenciado ndo sb para as imagens representadas na obra,
mas, sobretudo, nos problemas existenciaisda natureza; os passaros
dentro de um ambiente retratam a realidade de muitos animais que
hoje s sdo encontrados em cativeiros, pois no seu habitat ja estéo
extintos’ . (Consenso das professoras no momento de apreciacdo
da obra no grupo de estudo com a pesquisadora)

Avancando um pouco mais na compreensdo da obra, encontramos as
respostas das criancas explicitadas sob 0s conceitos potenciais, ou sgja, conceitos
resultantes de uma abstracéo isolante de natureza t&o primitiva, podendo ser
formado na esfera do pensamento perceptual, como na esfera do pensamento
prético, direcionado para a agdo mediante os significados funcionais. Ha uma
espécie de treino, como por exemplo, sendo a imagem constituida por aves,
arvoreseumrio, ascriangas e até mesmo os adultos déo como respostaimediata
gue o temaé sobre a natureza, independentemente de qual sejaaidéiado autor,
se éretratar a beleza do ambiente natural, se os animais est&o ou ndo inseridos
no seu habitat real, ou se hd uma mensagem subliminar além daslinhas.

Outro exemplo seria 0 uso de simbolos como uma cruz vermelha em
uma placa posta num alambrado ou num poste representando que pelas
proximidades haum hospital; ou umasetaagudaparaadireitafixadaasmargens
de uma estrada, significando atengdo para 0 motorista, pois logo a frente, ha
umacurvaacentuada. Abstrair alguns atributos ou detalhes numa determinada
situacdo ndo significa que estes ficaram perdidos, podendo ser incorporados
em outras situacdes. Neste momento, a totalidade de atributos ou detalhes foi
destruida pela abstracéo, ficando a possibilidade de recupera-la numa base
diferenciada. O dominio da abstragdo em acordo com o pensamento por
complexos, umavez desenvolvidos, sdo el ementos primordiaisque permitem as
criangas avangarem para o proximo estagio.

O ultimo eterceiro estagio colocado por Vygotsky, que referendatodaa
nossa discussao, diz respeito a compreensao e a construgdo de conceitos pelas
criangas frente a leitura visual de uma obra de arte.
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As nossas investigages mostraram que um conceito se forma néo
através do jogo mituo das associagdes, mas através de uma operagao
intelectual em que todas as fun¢des mentais elementares participam
numa combinacdo especifica. Esta operagao é orientada pela
utilizacéo das palavras como meios para centrar ativamente a
atencéo, para abstrair certos tragos, sintetiza-los e representa-los
por meio de simbolos’ . (VYGOTSKY, 2002, p. 70)

Partindo das leituras realizadas pelas criangas sobre a obra apreciada,
fica explicito a impossibilidade de ensinar conceitos de uma forma direta, o
maximo que as professoras conseguiram foi uma descricdo verba de formas,
uma simulacéo ndo intencionada de conhecimentos dos conceitos
correspondentes, mas que ndo podem ser considerados como um conceito
verdadeiro. Nessa fase de desenvolvimento das criangas, qualquer explicagéo
guanto aossignificadosintrinsecos ou contelidos, tornam-seexplicagdes artificiais,
podendo até tornar-se uma memorizagdo compulsiva, de repeticdo de frases
verbalizadas. E impossivel explicar um significado intrinseco de uma obra de
arte, o que levaaadvogar a concluséo de que “reler” implicaem compreender
este significado, portanto, as criancas de Educac&o Infantil ndo realizam
producdes a partir de “releituras’.

Fundamentando esses estagios quanto a pratica de releitura, pode-se
encontrar todaaagdo das criangas frente ao trabal ho artistico. Em um primeiro
momento, €l as apreendem as propriedades fisicas dos objetos, conseguindo sua
aplicacdo prética: amarel o, trago grosso, cabecagrande, uso do pincel, exploracéo
datinta, etc.

Seguindo o0 seu desenvolvimento natural, elas apreendem a estrutura
gramatical, mesmo antes de terem compreendido as operacOes |6gicas que a
representam: linha, ponto, luz, sombra, por exemplo. A utilizacgo dessagramética
sedanum processo correto das formas, mas sem real mente dominar asrelacoes
causais, condicionais ou temporais. E um uso sem intengdes programadas pelo
pensamento, uso pratico. SO depois de um bom tempo, € que as criangas
aprendem a corresponder as operagdes mentais com a forma gramatica ja
utilizadahamuito.

Falar de criangas de Educagdo Infantil é tratar de um momento em que
ha um predominio pel os pseudo-conceitos sobre os demais complexos em seu
pensamento, fato pelo qual, navidareal, os correspondentes ao significado das
imagens sdo pré-determinados pelo significado que essas mesmas imagens
recebem no seu meio social. A generalizagdo nas criancas sera formada a
partir dos significadosjaincorporados nalinguagem do ambiente; todavia, 0 seu
pensamento seguira um percurso peculiar ao seu desenvolvimento intelectual .
Cabe a todos compreender, que ndo so transmitidos as criangas 0 modo de
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pensar deum adulto, mas, éapartir dossignificadosjarecorrentesadeterminadas
imagens que el as formardo um complexo incorporando nele,

[...] peculiaridades estruturais funcionais e genéticas do
pensamento por meio de complexos, mesmo quando o produto do
seu pensamento € na realidade idéntico, pelo seu contelido, a uma
generalizacdo que poderia ter sido obtida por meio do pensamento
conceptual. A semelhanca externa entre o pseudo-conceito e o
conceito real, que torna muito dificil pér a nu este tipo de complexos
€ um dos mais importantes obstaculos para a analise genética do
pensamento (VYGOTSKY, 2002, p.59)

A idéia de que a crianca aprende diante das informacdes que Ihe sdo
apresentadas, de que a aprendizagem se da pela via dos sentidos e de que o
conhecimento artistico pode ser aprendido como conhecimento social, gerauma
prética corrente no trabalho em Artes, baseado na transmisséo de uma prética
ainda, alienada e descontextualizada.

E fundamental oferecer a crianga uma escolha cujo argumento esteja
ndo na passividade, na transmissdo de uma ag&o desconectada e nem em
atividades cujo cenario ja esteja pré-determinado. As criangas tém um
pensamento proprio, singular e criativo sobretudo o que as cercam, muito maior
do que se supde, portanto, também devem refletir sobre o significado da sua
criatividade (imagem, obraou idéa) e ser questionada a cerca do assunto.

O estudo de Vigotsky (2002, p. 71) sobre a formacdo dos conceitos,
responde que

[...] um conceito é algo mais do que a soma de certas ligacOes
associativasformadas pela memdria, € maisdo queumsimpleshébito
mental; € um complexo e genuino ato de pensamento, que ndo pode
ser ensinado pelo constante repisar, antes pelo contrario, que so
pode ser realizado quando o proprio desenvolvimento mental da
crianga tiver atingido o nivel necessario.

Portanto, informagdes, por melhores que sejam repassadas as criangas,
SO serdo por elas apreendidas de acordo com o seu préprio desenvolvimento
intelectual, seguindo um processo cadavez mais elaborado, chegando aformagéo
dos verdadeiros conceitos na adolescéncia. Todo esse processo de
desenvolvimento implicaparal el amente, 0 desenvolvimento unilateral deoutras
funcdesintel ectuai s que ndo podem apenas ser dominadas numaaprendizagem
inicial, como aponta Vigotsky: atencéo deliberada, memdrialdgica, abstracao,
capacidade para comparar e diferenciar.
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E primordial, para quem atua na Educag&o Infantil, a compreensio e o
conhecimento das fases de desenvolvimento mental e a sua relagdo com a
evolucgdo da criatividade. Da mesma forma, € importante saber que aArte éa
manifestacdo maxima da humanidade e que, entendida como um meio ou
linguagem podera contribuir para a construgdo de um aprendizado e de um
sujeito sensivel, critico, pensante e criativo.

Ascriangas precisam sim estar continuadamente imersas em um universo
heterogéneo de culturas, como precisam estar inseridas continuadamente no
processo de criagdo. Mas um processo de criagdo com espago apropriado,
para que elas possam criar a partir de pesquisas, descobertas, observacoes e
estudos. Entretanto, sendo a Educac&o Infantil um meio socio cultural favoravel
ao desenvolvimento das criancas, faz-se necessério fazer da sala de aula um
atelié artistico ou laboratério de experiéncias. Quanto mais oportunidades
significativas forem proporcionadas as criangas de conviverem com o meio
artistico, sgjam elas no contato direto com museus, artistas, ou ainda, em um
ambiente sofisticado de situacfes culturais, criado pela propria escola, mais
elaboradas serdo suas experiéncias concretas, servindo como referencial
importante ndo sO nos momentosdo fazer artistico, mas, nasuaformacao cultural
globd.

O Referencia Curricular para a Educagdo Infantil (BRASIL,1988, p.
52) dizque:

[...] otrabalho com as Artes Visuais na educacdo infantil requer
profunda atencéo no que se refere ao respeito das peculiaridades e
esguemas de conhecimento préprios a cada faixa etaria e nivel de
desenvolvimento. 1sso significa que o pensamento, a sensibilidade,
a imaginacdo, a percepcao, a intuicdo e a cognicdo da crianca
devem ser trabalhadas de forma integrada, visando a favorecer o
desenvolvimento das capacidades criativas das criancas.

Gradativamente, as criancas vao buscando sinais externos por meio de
operacdes externas como instrumentos de gjuda para resolver suas situactes
problemas, por exemplo: uso das obras de arte como base para criagdo de
desenhos mais elaborados, ou seja, melhor interpretados.

Possibilitar acriatividade € permitir ascriancasinferirem edesenvolverem
aspectos como apercepcao, imaginacdo, observacdo, raciocinio, mas, de acordo
com as potencialidades da sua idade, lembrando de que este periodo escolar
situa a crianca na fase dainteligéncia prética.

Um processo de criagdo envolve situagdes que permite as criancas a
utilizacdo da prépria emocao, liberacdo das tensdes, gjuste e organizacdo de
pensamentos, sentimentos e demais capacidades psiquicas implicitas na
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aprendizagem.

Valorizar umaobra de arte é valorizar a expressdo de uma determinada
culturaou civilizaggo. Criatividade implica emocao, sensibilidade, expresséo,
percepcao, liberdade ou autonomia parabuscar, experimentar, inventar, mesclar,
coletar, e produzir. Para que isso ocorra de forma coerente na constituicdo do
sujeito escolar é que entendemos aimportanciado entrel agcamento dos contelidos
na Educacdo Infantil, a partir de um conhecimento comum entre professores,
sobre o significado da atividade artistica nessa faixa etaria.

A criatividade s6 cumprira o seu papel namedidaem gque os objetivosdo
ensino deArtes, e principal mente na Educacéo I nfantil, néo se compuserem de
atividades voltadas a atencdo de interesses sociais e de promocao escolar que
ndo garantam experiénciasformadoras, apropriadas aetapaevol utivadacrianca,
permitindo assim que elas explorem o seu contexto, reconhecam afamiliae a
comunidade naqual vivem, esintam-se estimuladasaresolver problemas, agindo
e utilizando mei os e recursos que consigam dominar.

Lembrando que a arte é vista como linguagem, expressao,
construcao, conhecimento, € mister esclarecer que desempenha seu
principal papel ao favorecer o desenvolvimento da criatividade, da
imaginacao e da consciéncia critica. Através da arte os sentimentos,
as emocgdes sdo concr etizados favorecendo uma compreensio mais
abrangente. Mas isso sO € possivel, quando o professor detém um
dominio artistico especifico, pois o trabalho sera realizado em
profundidade. Esse professor identificando-se com determinada
linguagem e trabalhando continuamente sua expressao,
provavelmente sera um dinamizador. Ele sabera ativar o processo
perceptivo operatério dos alunos (FERRAZ E FUZARI, 1992, p.
89).

Pensar em Artes € pensar num processo pedagogico dinamico entre o
sentir, 0 pensar e 0 agir; € promover umainterlocugdo da préaticarel acionando-
se com a histéria social, cultural e de vida; € possibilitar uma situacdo de
aprendizagem ativa, onde arelacdo ensino e aprendizagem sejaefetiva, revele
experiéncias e traga para si a vertente ltdica de um processo em construcéo,
gue chegara a um resultado, com contetido e forma.

Trabalhar com Arte pode significar para a crianga uma experiéncia
fundamental de entrar naintimidade de suas préprias descobertas, de construir
um elo queintegre o ludico, o simbdlico e o operatorio. Pode significar umjogo
de emocgdes, de sentimentos— por isso de producéo pessoa —em que podemos
recortar papéis, misturar cores, inventar tragos, juntar formas, desenhar
expressdes, mergulhar em um universo magico.
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Tais intervengdes educativas devem ser feitas com o objetivo de
ampliar orepertério ealinguagem pessoal dascriancas e enriquecer
seus trabalhos. Os temas e as intervencdes podem ser um recurso
interessante desde que sejam obser vados seus objetivos e fungdo no
desenvolvimento do percurso de criacéo pessoal do aluno. (BRASIL,
1988, p. 61)

Quanto maior o estimul o acapacidade criadorainfantil, maiores seréo as
oportunidades paraa criangareelaborar suas experiénciasvividasem seu meio
social, transformando realidades amparadas por seus desegjos, necessidades,
motivagdes e emogdes, favorecendo um entrelagamento entre o que éreal e 0
gue é fantasia.
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A ESCRITANOAVANCO DO SENSO COMUM PARA O SABER
CIENTIFICO
THEWRITINGIN THE UPGRADE OF COMMON SENSETO
SCIENTIFICKNOWLEDGE

OdisséaBoaventuradeOLIVEIRA?

Resumo: Adotando-se algumas nocbes da Andalise de Discurso e de
Bachelard, analisaram-se textos de alunos da 82 série do ensino
fundamental, produzidos em aulas de Ciéncias. Buscou-se a influéncia
das mediacgbes produzidas, visando investigar os tipos de repeticéo
ocorrida, empirica, formal ou histérica. Concluiu-se que a escrita pode
possibilitar aos alunos a conscientizacdo de suas ideias, bem como leva-
lo a analisar, estruturar e até a apropriar-se de um pensamento mais
abstrato, mas ha que se ressaltar o género textual adotado, pois ele permite
as manifestacBes do pensamento sem a preocupacao iminente de atender
unicamente as exigéncias do professor.

Palavras-chave: Escrita. Autoria. Géneros.

Abstract: Adopting some conceptions of the Analysis of Speech and some
of Bachelard’s, texts by 8" grade students produced in Science classes
were analyzed. It was attempted to seek the influence of the produced
mediations, aiming to investigate the types of repetition occurred, be it
empirical, formal or historical. It was concluded that the writing can enable
the students to become aware of their ideas, to analyze, to structure and
even to take to themselves more abstract thoughts, but it is important to
point out the adopted text genre, once it allows the thought manifestations
without the imminent concern of solely fulfilling the teacher’s demands.

Keywords: Writing. Authorship. Genres.

Apontamos o funcionamento daescritano ensino de Ciéncias, tendo em
vistapropd-lacomo umaatividade contribuidora paraaexpressio do pensamento
NO ensino escolar.

Julgamos que escrever pode ser uma libertacdo para o individuo, pois,

* Doutora em Educacao pela USP. Professora do Programa de Pés Graduacdo em Educagéo da
Universidade Federal do Parana- UFPR. Email: odissea@terra.com.br
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aém da comunicacdo, possibilita a expressdo de sentimentos, como no caso
dos poemas, dos contos e romances, da manifestacdo de opinifes, como vemos
nas cronicas e criticas publicadas, do relato de fatos historicos observados nas
biografias e textos politicos e mesmo atranscri¢do de vivéncias cotidianas que
acontecem ao se escrever uma carta.

Diante disso algumas questdes se colocam: A quem caberia desenvolver
ou estimular a habilidade da escrita? De que forma? Qual é o papel daescola?

Sabemos de antem&o que, caso a escolatenha alguma influéncia, ndo é
damaneiracomo vem implementando as atividades escritas com seus alunos,
pois comumente se pautam no exercicio mecanico de reproducdo de ideias e
ndo de elaboracdo criativa, como deveria ser. Digamos que a escrita escolar
geralmente acontece nos seguintes momentos: ao responder as perguntas do
questionario, que exige apenas a mera transcricdo do texto base; no
preenchimento de lacunas dos exercicios propostos para reforcar o contetdo;
na copia da lousa das sinteses colocadas pelo professor; ou na elaboracdo de
textos, principalmente do tipo redacéo, que a nosso ver, € um género bastante
impessoal de escrever.

Analisando as atividades escritas vislumbradas nos livros didéticos,
observamos a reproducdo em detrimento da construgcdo. Quanto aisso, apesar
de os Parémetros Curriculares Nacionais do Ensino Médio (PCN) pretenderem
desenvolver as competéncias e habilidades, enfatizando: representacdo e
comunicagdo, investigacdo e compreensdo, percepcdo sociocultural, somente
na pagina 11 serefere a*“ produzir textos adequados para relatar experiéncias,
formular dividas ou apresentar conclusdes’ (BRASIL, 1999, p. 11).

Também o PCN de Ciéncias Naturais do ensino fundamental (3° e 4°
ciclos) mencionamuito rapidamente aescritaapartir daleiturade outrostextos.
Um pouco mais de atencéo é dada ao 1° e 2° ciclos quanto a “organizagéo e
registro deinformagdes por intermédio de desenhos, quadros, esquemas, listas
e peguenos textos’ (BRASIL, 1998). Observamos que a preocupagdo € maior
guanto ao estimulo aleitura, havendo destaque para essa préti ca nas orientacoes
didaticas.

Assim, ao que parece, apesar de varias instancias reconhecerem a
importanciadaescrita, ndo hauma preocupagao consi stente em desenvolvé-la.
Parece predominar uma visdo de que esta se dé de maneira espontanea.
Discordamos dessa posi¢do e julgamos que mudangas na maneira de escrever
SO acontecem a partir de muita experiéncia, dedicagdo e, principalmente,
consciéncia de sua contribuicdo. Nao pretendiamos em nosso trabalho
desenvolver escritores que tornassem artistico o uso da palavra escrita, mas
acreditdvamos que, ao estimular a escrita, poderiamos estar caminhando na
direcdo do prazer e davalorizagdo do ato de escrever.
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Imbuidos dessa pretensdo, buscamos, entdo, algo que pudesse
proporcionar ao aluno maior satisfacdo ao escrever, principalmente por ndo
haver a necessidade de reproduzir fielmente as palavras corretas e Unicas do
professor ou do material didatico, mas permitindo amanifestacéo maislivredo
pensamento. Esperavamos, com isso, contribuir para a demarcagdo de uma
outra maneira de encarar o papel da escrita na escola e, principamente, no
ensino das ciéncias.

Para fugir dos trabalhos intuitivos e aeatorios envolvendo a escrita,
julgdvamos necessario um referencial de anélise coerente com nossas
preocupacdes e, para isso, recorremos a Anaise de Discurso (AD). Nessa
Visdo, aescritaem nossa sociedade ndo € apenas um instrumento, maslugar de
constituicdo de relagdes sociais e, nesse sentido era plenamente cabivel
concebermos a escrita como uma atividade que poderiacriar condicdes paraa
re-significac@o dos sujeitos, principa mente do aluno perante o educador.

Enfatizamos, ainda, que a pesquisaem questéo, apesar de ter-se pautado
numa proposta de ensino, n&o se resumiu em apenas delinear umametodol ogia.
Reconheciamos que tal confinamento poderia expressar que o0s problemas de
ensino-aprendizagem se limitam a questdes metodol gicas. Por isso, optamos
por valorizar aspectos, como as condi¢fes de producéo, que permearam a
elaboracdo da escrita e sua andlise.

Nas aulas por nds ministradas, como professora na 82 série do
ensino fundamental, foram requisitadas produgdes de textos escritos durante
ou ao final das unidades estudadas. Parte desse material escrito foi analisada
com o objetivo de identificarmos principios de autoria na escrita, procurando
vislumbrar mudangas no processo de pensamento dos estudantes. Também
apontamos paraas possi bilidades da contribui¢do do escrever de maneiramais
livre, indo além das respostas cobradas em momentos de provas.

Recorremos a andlise de discurso para desenvolver tal objetivo, na
perspectivadivulgadapor Eni Orlandi (1996), quanto aideiade autoria. Nesse
sentido, buscamos indicios da passagem da repeticéo empirica (aluno exercita
amemoéria paradizer aquilo que o professor ja havia dito) para ahistorica (ha
incorporagdo de sentido proprio do aluno amemariaconstitutiva, isto é, o aluno
consegue esguecer quem disse e passaaassumir o discurso como seu ¥aautoria),
passando pela repeticéo formal (o aluno explicita as mesmas ideias vistas nas
aulas, mas com outra roupagem, ou seja, repete o que foi dito com outras
palavras). Esse referencial seré explicitado abaixo.

Procedimentosmetodol 6gicos
O material coletado paraandlise textos escritos pel os estudantes,
entrevistas com os alunos, filmagem de algumas aul as, caderno de campo com
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anotagOes de todas as atividades desenvolvidas em sala ¥ foi obtido ao longo
de um ano letivo junto a duas turmas de 82 série do Ensino Fundamental . Cada
umadelas eracompostapor cercade 28 alunos, de umaescolapublicaestadual,
situada num bairro da periferia de Campinas — SP.

O curso de Ciéncias por nés ministrado procurou desenvolver umavisdo
mais abrangente da ciéncia; para tanto, foi proposto o trabalho com temas
contemporaneos. Também procuramos abordar aspectos do conhecimento mais
integrados entre as ciéncias Quimica, Fisicae Biologiae, namedidado possivel,
histérica da ciéncia, bem como do tratamento de dispositivos tecnol 6gicos
relacionados a contelldos como: fibra Optica, laser, célulafotoel étrica, o micro-
ondas, entre outros. A proposta de ensino priorizou textos de cardter mais
abrangente gque os presentes nos livros didéticos, como pode ser observada ha
bibliografiautilizada pelo aluno, citadano anexo.

Otemadeestudofoi Energia, subdividido em subtemas, assim resumidos:

- Introduc&o sobre energia cinética, potencial, transformacéo fisica e
quimica e fontes de energia (solar, nuclear e marés).

- Luz: reflexdo, refracdo, natureza dual da luz (Newton e Huygens),
lentes, espelhos, prismas, disco de Newton, instrumentos opticos (lupa,
microscopio, culos, projetor dedides, luneta, retroprojetor, lanterna, ponteiraa
laser, lentes e cAmera fotografica), comportamento dos corpos em relacdo a
luz, fibradptica, célulafotoelétricaeraiolaser.

- Fotossintese: origem do amido, comprimentos de ondas daluz branca,
historico dafotossintese e construgdo de terrario.

Energia Nuclear: histérico dos model os atémicos, radiagéo ionizante e
ndo ionizante, individuo contaminado e irradiado, meia-vida dos elementos
radiativos, beneficios e maleficios das radiagdes, reacéo de fissdo e de fusdo
nuclear, decaimento radioativo elixo nuclear.

- Energia Térmica: espectro eletromagnético, formas de energia e suas
transformagdes , formas de propagacdo do calor, histérico dos conceitos de
calor etemperatura, funcionamento de aparel hos (forno micro-ondas, telefone
celular, geladeira, motor de carro, chuveiro e forno a gas).

Resumidamente, ao longo do ano letivo as aulas foram ministradas por
meio das seguintes estratégias:

- Textos (ver referéncias no anexo 1) com o objetivo de estimular a
leitura, verificar o nivel de compreensdo e possibilitar o acesso as produgdes de
caréter maisabrangente que o livro didético, além de apresentarem concepgdes
histéricasdaciéncia;

- Artigos de jornal sobre assuntos da cidade e do mundo, relacionados a
incidentes nucleares que possibilitaram tratar aquestdo nuclear como algo muito
préximo aos alunos;
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- Videos abjetivando a concreticidade dos fendmenos estudados, uma
vez que relacionavam o contelldo a exemplos passiveis de observacéo, a
situacBesreais, ou ainda, enfocavam experiéncias dos quai s ndo tinhamaos acesso
areaizacao;

- Apresentacdo de trabalhos em grupo, como forma de possibilitar o
dialogo entre os alunos, incentivar a habilidade de sintese, além de ser mais
uma forma de expresso oral;

- Atividades experimentais visando a obtencdo de explicagbes dos
fenbmenos por meio de questionamentos e, também, com a pretensdo de
desenvolver maior interesse pel os contelidos;

- Aulas expositivas, que procuravam fornecer informagdes além das
contidas nos textos e tentar promover momentos de sintese;

- Palestra por profissional, como forma de mostrar a aplicabilidade do
conhecimento em uma situacéo de trabal ho;

- Questionario Inicial, aplicado antes do inicio de cada um dos temas
abordados, tendo por objetivo conhecer 0 que os alunos ja sabiam a respeito
dos temas ou relacdes que estabeleciam. Geralmente, tais ideias eram
posteriormente di scutidas com el es ou apenas consi deradas no desenvol vimento
do contetido, e Questionario Final, contendo questdes sobre todos os contetidos
estudados ao longo do ano, paraobservar apromocdo de mudancas conceituais;

- Producdo de textos em formade carta, diario, relato ou conto, durante
ou apos o estudo de um subtema, ou de um video assistido. Tinham por objetivo
possibilitar que 0 auno expressasse seu conhecimento conforme a ordem,
sequéncia e critérios que ele proprio julgasse mais adequado manifestar.

Ostextosforam produzidos pel os alunos ao final de cadatemaestudado,
vaendo como notadeavaiagcdo do bimestre, além de outras atividades redlizadas,
como tarefas para casa, questdes respondidas em grupo ou individua mente,
apresentagdo de trabal hos e duas provas aplicadas durante o ano. Cabe destacar
gue, para avaliarmos as producdes escritas, considerdvamos alguns critérios,
como o envolvimento do conteido estudado, a profundidade com que abordavam
esse contelido, a coerénciado texto com o género escol hido e acriatividade ao
desenvolver o enunciado.

Referencial paraaanalise

A AD é consideradaum método de reflexdo inscrito num quadro em que
searticulao linguistico ao social, mobilizando questesreferentes a constituicéo
do sujeito, do sentido e as condi¢des de producéo dos enunciados. Essas
condicOes foram levadas em conta para tratar as categorias presentes nos
textosproduzidos.

Acrescente-se, ainda, a nogdo de formagdo discursiva que remete a
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paréfrase e a polissemia, conceitos contraditorios e complementares que
constituem o eixo estruturante do funcionamento dalinguagem. Esses conceitos
remetem a repeticéo e a multiplicidade dos sentidos, 0 mesmo e o diferente,
respectivamente, o que, nesse caso, éfundamental paraum trabalho queameja
aresignificagédo dos conteudos.

A AD é uma disciplina que se faz na contradi¢éo entre as ciéncias da
linguagem e as ciéncias sociais e que tem como proposta considerar arelagdo
da linguagem com a exterioridade % suas condi¢des de producdo, isto €, o
falante, o ouvinte, 0 contexto da enunciacdo e o contexto historico-social
(ideol 6gico).

Considerando dessaforma, ocorre o deslocamento das nogdes de social
e de ideologia, sendo o socia representado por relagdes imaginérias que
funcionam no discurso (imagem que se faz de um professor, de um aluno, de
uma mae, etc.). Ja aideologia esta representada no interdiscurso, que sdo 0s
discursosjaproduzidos que o sujeito tem namemoria, mas que estdo esquecidos,
dando ailusdo de que o sujeito é aorigem de seu discurso. O efeito ideol 6gico
aparece na atividade interpretativa, pois, quando o sujeito fala, € como se os
sentidos para ele estivessem nas palavras, apagam-se nesse momento as
condicbes de producéo eaexterioridade que asconstituem. “ Assim, naideologia
n&o ha ocultacéo de sentidos (contelidos) mas apagamento do processo de sua
constituicdo” (ORLANDI, 1996, p. 66).

Devido a dimensdo imaginaria existe a ilusdo de que linguagem -
pensamento - mundo se rel acionam termo atermo, o que produz o efeitoilusorio
de que a linguagem e os sentidos sejam transparentes, dando a impresséo de
gue atravessando as palavras se chega a seus contetdos, ignorando os
deslizamentos e equivocidades proprias alinguagem humana.

ParaaAD alinguando € abstrata (ideol ogicamente neutra) nem codigo
(puramente informativa); elando é transparente e nem totalmente autbnoma.
Desse modo, trabal hando com arel acdo sujeito-linguagem-histéria, aAD admite
gue a lingua possui materialidade % a histéria e o corpo simbdlico. Assim
também a histéria ndo é transparente, pois os fatos reclamam sentido, sendo
este também um produto do deslizamento dagueles. Muito menos o sujeito é
transparente, mas afetado pelo inconsciente. Portanto, a tarefa da AD é
compreender como o material simbodlico faz sentido, como ocorre seu
funcionamento (sentido em relagéo a situagao) e ndo como conteddo.

Dessa maneira, fica entendido que o sentido ndo é dado a priori, mas
constituido no discurso e considerado em “relacéo @', pois as palavras mudam
de sentido conforme a posi¢ao de quem as emprega, isto €, tomam sentido em
referénciaasformagbesideol ogicas, por exemplo, um operério falando do lugar
de empregado é diferente de quando, por circunstancias de promogao de cargo,
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passa a ocupar em sua fala a posi¢éo de patréo.

O queaAD deixaclaro é que ainterpretacdo acontece, mesmo sem que
se perceba, ja que, para ela, alinguagem ndo é transparente, isto &, dizer um
fato ndo € o proprio fato, pois, se fosse, significaria apagar o espaco da
interpretacdo. A AD consideraalinguagem opacaeincompleta, ou sgja, ndo ha
sentido em si, nagquilo que foi dito, pois a interpretacdo desloca sentidos,
desconstruindo os efeitos do ja dito em diregdo a uma outra significaco.
Segundo Orlandi (1996), o dizer é aberto, ndo tem comeco nem fim, pois o
sentido estd em curso, embora os sentidos paregcam se fechar, serem evidentes,
emesmo areflexdo sobre o siléncio permite compreender aincompletude (como
algo que ndo sefecha), que também é constitutiva dalinguagem. Ou, ainda, “é
pel o discurso que melhor se compreende arel acéo entre linguagem/pensamento/
mundo, porque o discurso é uma das instancias materiais (concretas) dessa
relacdo” (ORLANDI, 1996, p.12).

Para justificar a importancia de tais categorias em nosso trabalho,
destacamos a autoria como sendo a principa delas que, na visdo de Orlandi
(1996), representaafuncéo que serealizatodavez que o produtor dalinguagem
se encontra produzindo um texto com unidade, coeréncia, progresséo, néo-
contradicao efim. O autor responde pel 0 que diz ou escreve, pois, supostamente,
esta em sua origem; embora se constitua pelarepeticdo, pelo interdiscurso, ele
historiciza seu dizer. E na escrita que se tem a autoria atestada, por ser uma
formamaterial darelacdo com o simbdlico (ORLANDI, 1999).

Dessaforma, aautoradistingue arepeticéo empirica, arepeticéo formal
earepeticdo historica. Conformejadissemos naintrodugdo, arepetico empirica
refere-se ao exercicio mnemaonico, em que o individuo repete exatamente da
formacomo leu ou ouviu. A formal trata-se do exercicio gramatical, em que o
individuo repete o queleu ou ouviu de maneiraum pouco diferenciada, mudando
as frases, isto €, diz a mesma coisa com palavras diferentes. E, na repeticéo
histérica, ocorre a interpretagdo, pois o repetivel aqui faz parte da memoria
congtitutiva do sujeito; ele consegue formular e constituir seu enunciado no
interior das repeticoes.

Orlandi coloca a nogéo de autoria para uso corrente como sendo uma
funcdo com a qual a escola deva se preocupar em desenvolver. Para ela, a
posicdo-autor se faz na constituicdo da interpretagdo, pois o autor ndo pode
dizer coisas que ndo tenham sentido, 0 que mostra sua relagdo com o
interdiscurso e, além de fazer sentido, este deve ser para um interlocutor
determinado, que faz parte de suas formagdes imaginarias.

Essaideiaéfundamental paranossaandlise, pois, entender que ostextos
tém relacbes com outros textos existentes e imaginérios leva-nos a entender
que o autor ndo realiza o fechamento completo do texto. Assim, ainterpretacéo
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€olugar do possivel, dadaaincompl etude do discurso. Ao utilizarmosaAnalise
de Discurso procuraremos explicitar os mecanismos de funcionamento do
discurso, o que equivale valorizar a construgdo de significados proprios dentro
de umatrama de outros textos, falas, conceitos e definicoes.

Estamos val orizando também, por parte do aluno, a escolha do género
carta, diario, pequenas estérias ou relato, conforme aponta M aingueneau (1989),
sobre a déixis e género discursivos. Esse autor estabelece contribuigdes da
Pragmética, principalmente do teatro, quanto aideiados*” papéis’ que o locutor
pode escolher para si ou para seu destinatério, estabel ecendo a cenografia ou
encenacdo de imagens que um remete ao outro no ato de comunicagao.

Para Maingueneau (1989), a AD enfatiza o lugar da enunciacdo, a
topografiasocial dosfalantes, de modo que ainsténciade enunciagéo constitui
0 sujeito e o assujeita, melhor dizendo, o lugar de onde se fala determina a
identidade de cadaindividuo, sendo que este, também, ao enunciar, submete-se
asregras. Essaposicéo de ondefaao sujeito seriao lugar encenado no discurso,
sendo a encenagdo uma das formas do real, o qual so é acessado por meio do
discurso.

Trazendo as colocactes de Maingueneau (1989) para interpretar o
discurso presente no ensino fundamental, sdo apontados al guns el ementos, como
a posicdo do enunciador, a déixis discursiva (espaco e tempo do discurso), o
ethos do discurso (avoz, o tom) e 0 género deste, que possibilitam entender
aspectos que permeiam agoes e discurso dos professores, mesmo de forma
n&o consciente. Por exempl o, percebe-se aimportéancia de estar dando voz aos
alunos por meio das mais variadas formas participativas (avaliagcbes
diferenciadas, debates, seminérios, trabalhos em grupos, problematizacéo, etc.)
paramanifestarem seus conhecimentos arespeito dos contelidos, 0 que, apesar
do papel do professor (EU) detentor do saber e legitimado por seus pares e
interlocutores (TU), possa permitir um aceno apossibilidade de estar formando
futuros autores.

E com esse cabedal que analisamos o material escrito pelos estudantes.
Optamos por apresentar, aqui, uma amostra de apenas dois alunos, devido a
restri¢éo das dimensdes do artigo.

Ostextosdos alunos: processos e produtos

Foram selecionadostextos de dois estudantes, escol hidos al eatoriamente,
referentes a quatro solicitacfes feitas ao longo de todo o ano. O primeiro foi a
resposta a uma questdo formulada em situacdo de avaliacéo do tipo prova, o
segundo refere-se auma situacdo problemética e os outros dois contemplaram
aexposi ¢ao dos conhecimentos apds os subtemas estudados. Essestrés tltimos
textos foram solicitados em forma de carta, diério, relato ou conto (pequena
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estéria), e serdo mais bem explicitados mais adiante.

Estamos utilizando, na andlise, as respostas dadas ao questionamento
sobre o que seriaaluz, antes do estudo desse contelido (questionério inicial) e
no Ultimo dialetivo (questionario final), conforme comentado nos procedimentos
metodol 6gicos.

Procuramos, como ja dito anteriormente, elementos que relacionem a
escrita com mudancgas no pensamento dos alunos; para isso, apoiamo-nos ha
possibilidade de autoria, segundo adefinicdo de Eni Orlandi, que esta baseada
nos tipos de repeti¢éo empirica, formal ou historica.

Associada a repeticdo usamos na andlise a ideia de Bachelard (1996)
quanto a continuidade-ruptura, pois acontinuidade denota certo movimento do
pensamento do aluno entre sua concepgao anterior rumo a superacdo, quando
rompe com um possivel obstaculo.

Para a andlise, consideramos também os géneros do discurso escrito
utilizado pelos alunos, baseado no trabalho de Maingueneau (1989), pois, na
AD, 0 género constitui em coercdo, 0 que permite estabel ecer hipéteses sobre
0 porqué de o auno recorrer a um tipo de género ou outro. Por exemplo, o
género depoimento exige um “falar popular”, o que possibilita um discurso
imediato com reflexos da situacéo. No caso dos discentes deste estudo,
admitimos a possibilidade de escrever carta, diario, relato ou pequenas estdrias,
pel as diferentes coergdes que cadaumadas modali dadesimpde, podendo liberar
o discurso do sujeito que ocupa a posi ¢ao-al uno.

Juntamente a andlise do material escrito pelos alunos procuramos olhar
para algumas situagdes ocorridas em sala de aula, as quais possibilitaram
entender o contexto em que se deram as explicacOes que fornecemos como
professora e que, certamente, influenciaram a producéo de tais textos. Assim
como concebemos que um conhecimento se daapartir deoutro, asaulas, ainda
que parcialmente, foram incorporadas ao material escrito pelos alunos.

O primeiro texto (1) foi resposta a uma questdo formulada em situagéo
de prova, doismeses apdsoinicio dasaulas. A questdo pediaque os estudantes
montassem um pequeno texto referente a luz, usando as nogdes de reflexao,
refragdo, onda, particula, lentes, espel hos e instrumentos dpticos.

O segundo texto selecionado foi detrabal ho realizado dois meses apds o
primeiro. Os alunos produziram o texto |1 apartir da seguinte situagéo:

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.12 - 2009 93



Imagine que vocé é um dos Ultimos sobreviventes do planeta e
precisaprocurar outro lugar paraviver, poisdevido asinimeras expl osdes
atémicas durante a 32 Guerra Mundial, o mundo se tornou inabitavel. O
cenario € cadtico e desolador, pois o planeta estd arrasado. Apesar disso,
vocé esta embarcando numa espaconave, indo paraum pequeno planeta
gue pode ser repovoado, pois encontraa gumas condi¢des parecidas com
0 nosso ex-planeta Terra, tais como temperatura e dgua liquida (metade
de sua superficie é recoberta por &gua).

Além dessas caracteristicas, 0 “novo” planeta ndo possui nenhum tipo
de ser vivo. Devido a presenca de gases em sua atmosfera, a luz do sol
chegacomo setivesse atravessado um prismaque decompde aluz branca,
refratando os diferentes comprimentos de onda em diferentes regides da
superficie. Desses gases presentes na atmosfera ndo ha a presenca do
oxigénio.

O problema € que voceé precisadecidir qual abagagem necessaria, pois
ha um limite de peso e espaco para a carga da espaconave ( 1 tonelada
ou 1000 quilogramas).

Sua responsabilidade é muito grande porgue depende de vocé o futuro
da espécie humana, ja que a decisédo do que é preciso levar é

Coi sas que possam colaborar para o repovoamento de um planeta.
Diante desse cenario imaginario, escreva um texto num estilo que
voceé vai escolher,, levando em conta seus conhecimentos. \océ devera
utilizar sua imaginacao e criatividade e podera contar sua histéria
de diferentes formas, escrevendo: uma carta a um amigo ou um artigo

No terceiro texto (l11), elaborado trés meses apds o segundo, foram
solicitadas nogdes a respeito de Luz, usando os conceitos revisados em aula,
mas agoraos estudantes deveriam redigir em umacarta, diario, conto, artigo de
jornal, relato ou outro que eles preferissem, a critério de cada um. O texto IV
foi produzido pel os estudantes dois meses depois, com caracteristicas semel hantes
ao anterior, mas sobre o contelido Energia Térmica.

A primeira aluna agui analisada, que chamaremos pelo nome ficticio
Graga, no primeiro texto sobre luz, que era uma questdo da prova, define
vagamente os conceitos solicitados; por exemplo, diz que: “lentes = que sevé

! Essasituagéo foi produzida por Souza (2000). Ver anexo.
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melhor.” Entretanto, 0s conceitos expressam sua compreensao, pois, na
verdade, haviavisto nas aulas que as lentes corrigem os problemas da visdo ou
sS40 utilizadas nos instrumentos para melhor observacéo dos objetos. Também
confunde refragdo com reflexdo; para ela, “refracdo = quando a gente olha
e se refrete (sic) (espelha).”

Jano texto |11, também sobre luz, mas podendo ser em forma de carta,
diério, conto ou relato, ela escreve uma carta para uma amiga contando seu
entendimento sobre os conceitos e define reflexé&o e refracéo utilizando termos
bastante préprios, mostrando suacompreensdo, aindaque ndo consigaexpressa
lacoerentemente. Escreve, por exemplo: “Areflexdo é quando aluz éincidida
em um certo ponto e retorna no mesmo angulo parando no mesmo ponto.”
E possivel observar, aqui, a influéncia do esquema da aula ministrada, da
experiénciarealizada com projetor de fendas ou do video assistido, em que se
destacou aigualdade dos angulos, em relacéo a Normal, dos raiosincidente e
refletido, mas que, para a auna, coincidiriam no mesmo ponto. Sabemos que
isso somente acontece quando o angulo de incidénciafor 90°.

Prosseguindo, diz: “no caso de refracdo, entendi que quando a luz
for incidida em um certo ponto, ela se desvia devido a mudanca da
vel ocidade nos diferentes pontos.” Em nosso entendimento, aconteceu atroca
do termo “meios” por “pontos’, mas que ndo restam ddvidas quanto a
compreensdo do fendmeno em si, ou mesmo quando aestudanterelacionaaluz
avisdo, afirmando que, “sem a luz, ndo poderiamos enchergar (sic), porém
a retina de nossos olhos precisa que a luz reflita sobre ela devolvendo a
imagem ao cérebro.” Essas falas representam uma forma de explicacéo
bastante apropriada, sob seu ponto de vista.

No texto I, arespeito do povoamento do novo planeta, Graca fez um
relato em que se preocupa com reproducdo humana, envolvendo um rapaz
bonito que veio buscé-la numa espaconave. Eles se casam, posteriormente, e
tém filhos. Junto, levaram maisum casal e um bebé, queimploravam por socorro,
afamilia dela e o cachorro. Observamos um fato bastante comum nos textos
dos alunos: a ocorréncia de aspectos emotivos, como o salvamento do animal
de estimacdo, dos pais e dos irméos e, no caso, de um bebé.

Elacita que no novo planeta tudo era maravilhoso: &gualimpa, animais
soltos, passaros voando, as pessoas reproduzindo, ar puro... A aluna esgueceu
que, segundo o enunciado, ndo haviaoxigénio no local; tal esquecimento pode
ter sedado, conjeturamos, parafacilitar acomposi¢do de seu mundo encantado.

A auna ndo manifesta uma visdo ciclica, mas, sim, linear, da historia,
pois escreve: “Tudo um dia se acaba, foram sendo construidas as industrias
gue causam poluicdo e 0 ar e a &gua estavam poluidos.” Demonstra, também,
uma visdo negativa da ciéncia, ao afirmar: “ transformou meu planeta em um
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campo de pesguisas 0 que causaria guerras, fome, soliddo e morte.” Entéo,
para finalizar, questiona: “ Sera mais uma vez o fim do meu planeta” ?

No texto 1V, a respeito do tema calor, escreveu uma carta para sua
professora, na qual fez um desabafo importante, apesar de ja ser no final do
ano letivo, mas que parece expressar certo grau de seguranca e envolvimento
pessoal com a figura do professor, uma vez que ja consegue confessar: “As
vezes tenho dlvida a respeito da matéria, mas me sinto envergonhada em
fazer perguntas’ . Em seguida, enuncia os conceitos adequadamente e consegue
aparentemente realizar o que Orlandi (1994) chama de repeticéo formal; ao
criar alguns termos, por exemplo, substituiu a palavra “corpo”, utilizada pela
professora, por “ser ou objeto”, como se observa nas seguintes definicdes:
“temperatura € o grau de agitacdo das moléculas de um ser ou de um
objeto, e, também, a troca de calor no meu entendimento ocorre quando
um ser ou objeto esta em temperatura diferente [...].”

Dessa forma, apesar de estar bastante proxima ao comentado em sala
deaula, hacertos deslizamentos de sentido. Foi observado, por exemplo, quea
palavra corpo, para a maioria dos alunos, esta relacionada ao corpo humano;
possivelmente, por isso, a aluna Gracga prefere utilizar “ser e objeto”,
diferenciando aquilo que tem vidado que ndo atem.

Continuando, ela conseguiu sintetizar muito bem os efeitos da troca de
calor e o importante € que selecionou os conceitos segundo critérios proprios,
dizendo: “Nossa, professoral Ainda h& itens que ndo entendi e outros que
nao considero muito importante. Nesse bimestre houve bastante contetido.”
Estafrase revelaapossibilidade que o texto livre oferece, jaAque elacolocou as
nogdes daquilo que julgou fundamental. No final, expde seus sentimentos:
“Lembrando: Gosto muito de suas aulas, te admiro muito. Beijos e mais
beijos.”

Vale ressdltar as caracteristicas que 0s géneros textuais escritos, como
carta, relato, diério ou conto of erecem aos aunos, pois é perceptivel aabertura
dapossibilidade de se expressarem naordem que julgarem mel hor, emotivamente
ou ndo, poishaum destinatario presente, concreto, escolhido por eles, etambém
hé& o professor no papel de destinatério superior, presente no imaginario, que
acaba guiando em parte a redagéo.

Em entrevista, Graga afirmou algo muito interessante: “ Escrever cartas
me ajudou, porque ao escrever estava desenvolvendo meus pensamentos.
Na prova a gente decora mais do que entende, para escrever a gente
aprende” . Essa aluna conseguiu pensar na forma como ela aprende, ou sgja,
praticou metacognic&o. Talvez o fato de gostar deler e escrever eter dito fazer
isso constantemente possa ter facilitado sua reflex@o sobre sua aprendizagem.

Retomando a questéo da autoria, é possivel observar que essa aluna
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desde o inicio ja se apresentou dentro da repeticao formal, na medida em que
criou expressoes proprias, ainda que ndo tenha enunciado nogoes totalmente
adequadas, como nos textos | e I11, principalmente. Vale a pena analisarmos
suas proprias palavras harespostadaquestdo daprova(Texto ), em que escreve
sinteticamente: “Onda: movimento. Particula: pequeno fragmento (luz)”,
ou quando, no texto I11, troca a palavra “meio” por “ponto”, como dissemos
anteriormente, ou, ainda, quando comenta que “os espelhos sdo usados no
processo de reflexao e refracado”, evidenciando certa fragilidade na
compreensdo dessas nocoes.

Nasoutras producdes (textos|1 elV), transformou esquemas em palavras,
explicitou discretamente suavisdo de ciénciae seu posicionamento linear diante
da natureza. No entanto, ndo conseguimos vislumbrar em suas manifestactes
a repeticdo historica. Quanto a incorporacdo de conhecimento cientifico
propriamente dito, Gragademonstrou certo avango em seu Ultimo texto: dentre
varios conceitos estudados sobre energiatérmica, fez umasintese descrevendo
adequadamente seu entendimento a respeito de temperatura, calor, efeitos da
troca de calor e formas de transmiss&o de calor.

Essaalunaapontou no questionario inicial umavisdo daluz pretendendo
ser mais abrangente, e escreveu: “Luz € iluminagdo provocada por umcircuito
de energia e até mesmo do sol. Luz é a ligacdo entre eletricidade, entre
astros e contato com a terra, dgua e elementos quimicos’ . Apesar de sua
manifestacdo estar bastante proxima a ideia de claridade, procurou de certa
forma relaciona-la ao espaco e a sua génese. No questionario final, Graga
procurou explicitar adualidade onda-particula da seguinte forma: “Particulas
luminosas que viajam através do vacuo e que se incide até onde estamos.
Também pode ser representada por ondas’ .

Aliés, quase todos os alunos manifestaram essa visdo ao término do ano.
Mesmo aquel es que destacaram as fontes de luz ou suaimportancia acabaram
mencionando que a luz tanto pode ser onda como particula. A nosso ver € um
grande avanco, pois as concepgdesiniciai s estavam apoiadas nagquilo que podiam
observar sensoriamente, a claridade, o calor e os objetos luminosos, e depois
passaram a caracterizé-la como modelo tedrico, 0 que sugere uma possivel
ruptura com o conhecimento empirico, mesmo que ndo permita afirmar sua
compreensdo mais profunda desse modelo. Julgamos que o simples fato de
admitir adualidade jaé um aspecto bastante interessante, poisindicaaideiade
inclusdo, admitindo que alguma coisa pode ser isso “€” aquilo, que diverge da
tendéncia geral de excluir, ou sgja, a de conceber que a coisa deve ser isso
“ou” aquilo.

Geiza, a préxima aluna que analisaremos, fez um pequeno texto para
responder & questdo da prova sobre luz, procurando interligar os conceitos e
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expressando bem aforma como os compreendeu, conforme podemos ver: “na
reflexdo a luz volta no meio em que se propagava e a refracdo que é
guando alguma coisa (como a agua por exemplo) atrapalha a luz e a
desvia e deixando diminuir a velocidade” . Haindicagéo de repeticdo formal,
pois Geiza produz uma definigao bastante propria. E interessante aideiade que
amatéria seria um obstaculo a propagagéo da luz.

E perceptivel ainfluéncia do texto de Weisskopf (1975) lido em classe,
pois inicia sua redacéo exatamente da forma como o autor define luz; apenas
substitui a palavra “através do vacuo” por “num vacuo’, ou seja, “A luz sdo
sinais luminosos que viajam num vacuo em linha reta com uma velocidade
de 300.000 Knvs' . Estetrecho deveté-lamarcado muito, pois, em suaproducéo
escrita posteriormente sobre o mesmo tema (texto I11), cita-o novamente no
inicio. Acreditamos que, por estar muito préximo as palavras de Weisskopf ,
trata-se de um caso de intertextualidade.

Nesse texto |11, referente a luz, a aluna definiu os conceitos com as
mesmas pal avras utilizadas pel o professor nas aul as e também n&o caracterizou
sua redacdo com a escolha dos géneros solicitados (carta, diario, conto ou
relato); apenasfoi colocando conceitostentando dar algumtipo deligacdo entre
0s parégrafos, e terminou sem qualquer conclusdo. Talvez tenha havido, ai,
uma producéo escrita apenas para cumprir tarefa, sem envolvimento pessoal
da aluna, ou talvez ela efetivamente tenha se adaptado as formas de
manifestacdo do saber em aulas de Ciéncias e tenha preferido continuar dessa
maneira.

Lembremos que o texto | € resposta a uma questdo de provareferente a
luz, o texto Il refere-se a uma situagéo abstrata sobre o tema fotossintese (os
alunosdeveriam repovoar um novo planeta), otextoI11 foi solicitado apartir de
uma revisao do contetdo luz e o IV é sobre o tema energia térmica. Os trés
ultimos deveriam ser escritos em forma de carta, diario, relato ou conto.

Geizaescreveu o conto “ A salvagdo do planeta’, no texto |1, narrando a
destruicdo da Terra, mas que, num sonho, umamulher enunciaa possibilidade
de vida, relatando suas condigdes em um outro planeta. A aluna e sua familia
preparam-se paraaviagem, levando plantas, animais, alimento eroupas. Termina
fazendo um alerta: “Devemos preservar a natureza” . Em termos de contetido,
ela somente enunciou o fato de |4 ndo haver oxigénio, mas ndo apresentou
proposta para solucioné-lo e, para isso, sua solucdo foi acordar do sonho. A
situagdo proposta, a0 mesmo tempo em que poderiater facilitado amanifestacéo
de significados das ciéncias, também possibilitou o siléncio, talvez por
desconhecimento ou insegurangaou, ainda, por considerar que seu textoficaria
melhor construido se ndo citasse conteldos que, para ela, diferenciavam da
Situagéo criada.
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Ja no texto 1V, sobre energia térmica, escreveu para sua mae com o
titulo “Uma carta sobre troca de calor” . O termo calor também pode sugerir
apaavracarinho, o que pode ser confirmado quando diz: “ apesar da distancia,
gostaria que a senhora ficasse por dentro da minha educacdo em termos
escolares’ . Entdo, procurou explicar atroca de calor relacionando-a ao diaa
dia e citando exemplos que haviam sido dados em sala de aula; mas mesmo
assim podemos falar em repeticdo formal, na medida em que transformou a
falada professora (adiferencaentre colocar os pés no ladrilho e num tapete de
1&) em um texto explicativo, concluindo que o ladrilho @melhor condutor do que
ala

Paracomentar osdemais conceitos, elacitou asvarias atividades praticas
realizadas (um termOmetro foi encaixado em uma tampa de metal branca e
outro em uma tampa preta com uma chama entre as tampas, explicacéo sobre
o funcionamento da garrafa térmica; construcdo de grafico Tempo por
Temperatura, desde o derretimento do gelo até a fervura da &gua), fazendo
referéncia, como, por exemplo: “A professora de Ciéncias um dia também
levou dois bolos de cenoura, um feito no fogéo normal e o outro no micro-
ondas, e vimos que os dois eram diferentes: para fazer um bolo no micro-
ondas levaria menor tempo, mas parecia que ele ficou mais cru do que o
bolo normal.” Embora ndo entrando em explicacfes, seu texto constroi
significado paraapréticareaizadae, no que serefere aesse significado, podemos
falar em reconstrucdo historica. Ja no que se refere as expectativas de que a
estudante “reproduzisse” a explicagdo dada, ndo podemos afirmar que, se
guestionadaarespeito, indicariater ou ndo construido os significados esperados.

No final comentou que gostou muito das aulas com experiénciase queria
que continuassem. Quase todos 0s alunos comentaram sobre as atividades
experimentais, sentiram prazer em participar delas, mas quase nunca
manifestaram explicaces para os fendbmenos observados. Aliés, esse é um
dos limites dos géneros aqui utilizados. Devido a liberdade de manifestacéo
dagquilo que significou para o estudante, ndo é possivel esperar que ele responda
como hum questionamento direcionado, em que se solicita: “O queé...?", “Por
que ...?7", “Explique o que acontece ...”.

Em entrevista, Geiza disse que escrever muito a gjudou, porque pode
mostrar que aprendeu, mas que gostou mesmo das experiéncias, pois, em anos
anteriores, ndo haviatido aulas préticas. Suavisao sobre o uso deleiturareflete
0 ensino que os alunos tiveram anteriormente, e afirma: “ Ao copiar da lousa
voceé fica preocupada em copiar e nem |€ o que escreve. Ter o texto para
ler ébemmelhor.” N&o ha como negar que acopia, infelizmente, ainda é uma
caracteristica marcante em nossas salas de aula, e isso pode colaborar paraa
repeticdo mnemonica, pois a copia passa a ser 0 modelo tanto do professor
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quanto do auno, e asatividades de escritaorganizadas nadisciplinapossibilitaram
amanifestacdo dossignificados parao proprio aprender, no caso dessa estudante.
Geiza também procurou manifestar sua metacognicéo na medida em que
expressou como aleitura pode colaborar em sua aprendizagem.

Elafez uma sintese, em seu Ultimo texto, bastante interessante: “ Acima
de tudo isso foi que eu entendi que, para a troca de calor, quando um
sistema ou um objeto estdo em temper aturas diferentes e entram em contato,
ha troca de calor entre eles.” Esse fato nos parece uma base fundamental
paraque, futuramente, sgjam abrangidos os conceitos envolvidos.

Essa aluna, como ja haviamos dito, também fez referéncia ao modelo
corpuscular e ondulatorio no questionario final: “Luz sdo sinaisluminosos que
viajam num vacuo, e podem ser considerados particulas ou ondas’, quando
no inicio havia dado uma definicdo relacionada a sua producéo no sol, o que
mostra a superacdo de um conhecimento geral do tipo: “Luz € uma energia
produzida no sol”, como se isso fosse suficiente para defini-la.

Algumasconsider agbes

No inicio deste artigo, indagamos sobre 0 papel da escolano estimulo a
habilidade daescritados aunos, e aqui procuraremos enfatizar alguns caminhos.

Este trabalho procurou apontar que a ocorréncia de evolucéo nos textos
deve-se a considerages como, em que situacdo e condigdes a escrita se deu,
ou seja, analisamos a producgdo escrita relacionada aos géneros textuas, a
ocorrénciade progresso ao longo do ano letivo, observando a possibilidade da
passagem da repeticdo empirica paraaformal e aamejada repeticdo historica
discutidapor Orlandi.

Destacamos que o fato de olharmos para as respostas escritas dos
estudantes, com a preocupacdo voltada para*“o qué” e “como” foi enfatizado
nas aulas, € uma forma de observar a mediagdo dos textos e do professor;
assim, pudemos constatar momentos em gue o aluno transforma esguemas em
palavras, usa 0 enfoque historico adotado, expressa sua visao de ciéncia ou,
ainda, incorporaalinguagem do texto lido.

Assinalamos que 0s géneros textuais (carta, di&rio, relato e pequenas
estorias) contribuem muito paraaanalise, mesmo que alunostenham feito, por
exempl o, apenasumalistagem dos conceitos. 1sso ésignificativo, poisdemonstra
atomada de posse dessa liberdade, ou sgja, 0s alunos ndo se preocuparam se o
professor julgaria correto ou incorreto.

Portanto, julgamos que nossos resultados mostram o papel dainterpretacéo
nas producdes escritas dos alunos, na medida em que apontam a importancia
da incorporagdo das condigdes desta e nesta producdo. Apontam, também,
para a atencdo que o professor deve dispensar aos significados e sentidos
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particularizados por cada um dos alunos, havendo sempre a tenséo entre a
multiplicidade earepeticdo. Como explicaOrlandi (1996, p.67), “ A interpretacéo,
portanto, ndo € mero gesto de decodificacao, de apreensdo de sentido. Também
nao élivre de determinagdes. Elando pode ser qualquer umae ndo €igua mente
distribuida na formagéo social. O que a garante é amemoria’.

Nosso trabalho aponta um caminho para a aprendizagem em Ciéncias,
pois permitiu as manifestacdes do pensamento, possi bilitando ao a uno ordenar,
hierarquizar e valorizar suas ideias, sem a preocupacdo iminente de atender
unicamente as exigénciase preferéncias do professor, 0 que pode ser confirmado
pelas falas dos alunos nas entrevistas apresentadas.

Naandlise do material escrito pelos alunos (ainda que ndo apresentados
neste artigo), verificamos que a maioria atingiu, principalmente, a repeticéo
formal, eahistoricizacéo foi distribuida de modo disperso ao longo dostextos.
Evidenciamos, também, que as producdes dos estudantes foram tornando-se
cadavez maislongas e alguns deslocamentos qualitativos podem ser apontados
nessas producdes em relacdo as informacfes a respeito dos contetdos
trabalhados em Ciéncias. No inicio, elas eram bastante restritas, mas com a
realizac8o de varios textos os estudantes foram ganhando seguranca e ficando
mais a vontade para expressarem seus conhecimentos. Alguns alunos criaram
pequenas estorias muito interessantes e a maioria optou pela carta. 1sso se
deve, provavelmente, ao fato de ser 0 género mais conhecido dos alunos.

Também foi observado que muitos escritos produzidos apresentaram
apego amemorizagdo mecanica, jaque o aluno tentou repetir fielmente aquilo
que foi discutido em salade aula, o que ddaimpressao equivoca de coeréncia
racional. Para muitos professores talvez essa repeticdo representasse uma
eficiéncia no ensino; para um professor que procurou se pautar na teoria de
Bachelard (1996), trata-se de algo preocupante. No entanto, ha que se
reconhecer que, mesmo por meio darepeticdo de um trecho lido aqui, outro ali
e ouvido outro acold, a montagem dessa col cha de retal hos acaba ficando por
contado aluno.

Apresentamos um quadro bastante favoravel aescrita, poisvislumbramos
a possibilidade de conduzir o aluno a construcao de manifestaces proprias,
ancoradas nos contetidos apresentados pelo professor, mas utilizando-se de
umalinguagem mais proximado seu diaadia, que acabou por promover are-
significacdo destes conhecimentos. Assim, o0 percurso desses alunos néo se
deu em linha reta, ininterrupto e linear, mas ascendente, muitas vezes com
pequeninas rupturas.

O limite que percebemos em relacdo a escrita € que, para visuaizar
essas contribuigdes, faz-se necessario enfatizar todos 0s sentidos expressos e
gue, paraisso, amelhor formaéaescritalivre, possibilitadapel os mais diversos
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géneros. Trata-se deinterpretar fendbmenos verbalizados, refletir nalinguagem
epor meio dalinguagem. O professor precisa despir-se de certos pré-conceitos
didaticos e valorizar outras atuagdes mais polissémicas, em detrimento do que
geralmente se ameja: atingir o considerado certo do ponto de vista da ciéncia
escolar.

Osgéneros utilizados representam umapossi bilidade parao a uno exprimir
Seu pensamento; no entanto, podem ser vistos também como um refreamento
para explicacdes que estariam nas expectativas do professor. Portanto, se, por
um lado, elesauxiliam nas mai s variadas expressdes de significados, por outro,
elestambém impedem algumas manifestaces esperadas pel o professor, como
as explicacBes dos fendmenos, por exemplo.

Percebemos que o0s alunos manifestaram mudangas no pensamento, mas
n&o poderemos nunca afirmar com absol uta certeza até que ponto a escritafoi
responsavel por esse avango. Podemos, no entanto, referenciar suacontribuicdo
apoiando-nos em nossos dados empiricos e naliteratura, que julgaimportante
para o desenvolvimento daracionalidade e daabstracéo, dois aspectos, também
fundamentais paraos pilares daformacéo de umavisdo cientificado individuo.
Assim sendo, a articulago senso comum — conhecimento cientifico mediada
pela escrita pode ser um caminho para minimizar aineficiénciado ensino das
ciénciasnaescola, pois, ao colocar 0 auno paraproduzir textos, poderdpossibilitar
amanifestacdo de suasideias, levando-o aanalisar, estruturar e até aapropriar-
se de um pensamento mais abstrato.

Desse modo julgamos que, mesmo que os alunos continuem utilizando
em seu cotidiano ideias que expressavam no inicio do curso, como: “luz évida,
energia é forca, energia nuclear é uma coisa muito ruim, calor é algo
guente” , ndo sera da mesma maneira, pois eles tiveram contato com uma
outra abordagem e, se questionados novamente, principalmente no ambiente
escolar, provavelmente se expressardo com os conhecimentos adquiridos, o
gue foi observado nas respostas da maioria dos questionarios no final do ano:
“Luz € uma forma de energia que se propaga por ondas ou particulas;
Energia € a capacidade de produzir trabalho; Energia nuclear esta
relacionada ao movimento dos néutrons do atomo, podendo ser usada
para fazer bomba ou para tratar o cancer, e também acontece no sol;
Calor € uma energia relacionada a agitacdo das moléculas que sdo
transferidas de um corpo a outro quando ha diferenca de temperatura
entre eles.”

Notamos que muito se valoriza a escrita, embora pouco se pense sobre
€ela, talvez por umadeficiéncianaconcepcdo de que aapropriacado dalinguagem
e das préticas sociais se da sempre mediado pelo signo e pelo outro; entdo, as
funcBes mentais superiores, como abstracdo, memorizac&o, associacao,
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plangamento e comparagdo sdo agdes imprescindiveis ao desenvolvimento
avancado da escrita e el as se desenvolvem nas relagfes sociais. Ou, como diz
Orlandi (1999, p.21), “arelacdo com aescritando €so arelagdo com aescrita’,
étrabalho simbdlico e socio-historico.

Esperamos ter demonstrado em nossa analise, que relacionou autoria e
producéo de significados em temas de aulas de Ciéncias, que ostextoslidos, as
falas do professor, os esquemas representados, 0s experimentos realizados,
enfim todas as atividades escolares desenvolvidas produzem sentidos e
significacbes bastante diferenciadas em cadaum dosaunos. Assim, acreditamos
que o acance obtido com esses textos reforca a ideia de que muito pode ser
feito para que o aluno assuma a funcéo autor.
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Resumo: A disciplinade Ciéncias é vista de formaantagbni catanto por alunos
quanto professores, tendo sido reportada em diversos estudos, ora como uma
area do conhecimento majoritariamente mecénica e com conteudos
memorizaveis, desmotivando alunos e professores, oracomo um rico acervo de
conhecimentos dindmicos e i nteressantes. Uma pesquisa realizada com alunos
de quatro salas de 7° ano e duas salas de 8° ano do Ensino Fundamental 11, em
uma escola municipal em Cubatéo (SP), totalizando 110 questionarios com
perguntas abertas e fechadas, foi analisada qualitativamente para responder a
trés questdes: qual € o nivel deinteresse e de comprometimento dos alunosem
relacdo a disciplina Ciéncias no Ensino Fundamental |1, que contetidos mais
Ihes interessam, e que avaliagdo fazem de si mesmos em termos de
aproveitamento e desempenho nessa area do conhecimento?

Palavras-chave: Ciéncias. Ensino Fundamental 11. Cubatdo-SP.

Abstract: Science is seen antagonically by students and teachers. in many
studies, it has been reported as a mechanically taught knowledge area with
merely memorizable content, and in others it is regarded as a dynamic and
interesting area. A survey was carried out with students from four 7*"-grade
classrooms and two 8"-grade classrooms at the Second Cycle (Elementary
School) within amunicipal school in Cubatao (Sao Paulo State). A total amount
of 110 questionnaireswith open and closed questionswere qualitatively analyzed
so that thefollowing questions could be answered: whichisthelevel of interest
and commitment that students have toward Science within the Second Cycle
(Elementary School); which contents are more interesting to students; and,
how do students eval uate themselves in terms of performance in Science?
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Introducéo

A disciplina Ciéncias é parte integrante da formacdo integral que se
pretende oferecer aos individuos, de forma que possam atuar como cidaddos
criticosnasociedade atual . Defato, Krasilchik e Marandino (2004, p. 12) afirmam
que “éinegéavel atualmente aforte presencadaciénciae datecnologiano diaa
diados cidadéos, sejapor meio dos seusimpactos e das suas consequéncias ha
nossa vida cotidiana, seja através dos produtos que consumimos’. Seguindo
esseraciocinio, Cachapuz et a. (2005, p. 23) pontuam com propriedade:

[...] dado que as sociedades estio cada vez maisinfluenciadas pelas
idéias e produtos de ciéncia e, sobretudo, de tecnologia, os futuros
cidadéos desenvolver-se-do0 melhor se adquirirem uma base de
conhecimentos cientificos [...] a alfabetizagdo cientifica permite
aos cidadaos participar nas decisdes que as sociedades devem
adoptar (sic) em torno a problemas socio-cientificos e sicio-
tecnol 6gicos cada vez mais complexos.

A aquisi¢ao de umabase de conhecimentos cientificos naescol a, pontuada
pelos autores supramencionados, esbarra em diversos obstaculos de ordem
pedagdgica, organizacional, estrutural e de cunho politico, amalgamados em
uma mistura complexa e de origens muito dispares. E notério, porém, que 0s
obstécul os pedagdgicos e das praticas educacionais merecem um olhar mais
MiNUCI0SO.

Silvae Cavalcanti (2000, p. 144) apontam os problemas enfrentados em
sala de aula quando a rotina pedagdgica, 0 uso Unico do livro didatico e a
descontextualizacdo do conhecimento tomam conta do dia a dia escolar, ao
transcrever a fala de um aluno adolescente em uma escola do municipio de
Santos (SP): “nada do que ele [professor] fala na aula me interessa. Sera que
vou precisar disso algum dia?’. Esse questionamento parece ter eco nas
perguntas feitas pelas pesquisadoras Krasilchik e Marandino (2004, p. 13):
“Afinal, aprender ciéncia para qué? Para ficar bem informado? Para decidir
sobre o que comer, sobre o direito deidentificar a paternidade ou sobre levar a
cabo uma gravidez de risco? Para ampliar sua visdo de mundo?’.

Apesar de sua importancia na formag&o total do aluno durante sua
permanéncianos anos queintegram o Ensino Fundamental, adisciplinaCiéncias
€, muitas vezes, encarada pelos alunos como supérflua e desinteressante
(VIEIRA et al., 2005). Além disso, o uso Unico do livro didético em saladeaula,
desvinculado de desdobramentos contextualizados, decepciona professores e
alunos de Ciéncias (TOLENTINO-NETO, 2002).
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Varios trabalhos de pesquisa (ACEVEDO, 2005; AMORIM e FORNI-
MARTINS, 1999; CARVALHO e CLEMENT, 2007; MOCO et al., 2008;
MOLINA, 1987; PESQUISA FAPESP, 2008) apontam Ciéncias como uma
dasdisciplinas que ndo causam interesse nos alunos. de maneirageral, segundo
tais estudos, a disciplina € vista como basicamente ‘técnica’ demais, e seu
escopo acaba caindo, com muita frequéncia, sobre aspectos puramente
memorizavels, como asimples reten¢&o mecani cade nomes cientificos e outros
aspectos taxondmicos, sem ou com pouca relagao direta com avida cotidiana.
Nessa linha de raciocinio, Santos (2006, p. 223), ao abordar especificamente
um contetdo dentro das Ciéncias — o da Boténica —, afirma categoricamente
que “[...]Jo que se V&, na pratica, € uma tendéncia a simples memorizacdo de
nomes cientificos [...] € um emaranhado de datas e sistemas classificatorios
confusos. Tal procedimento parece desmotivar tanto a unos quanto professores
[...]".

Pensando nessas questdes, a iniciativa de poder avaliar a opinido dos
aunos em relacéo a disciplina Ciéncias partiu da preocupacdo do pesquisador
em responder as seguintes perguntas: qual € o nivel de interesse e de
comprometimento dos alunos em relacdo adisciplina Ciéncias nos quatro anos
do Ensino Fundamenta 11? Que contelldos maislhesinteressam? Que avaliacéo
fazem de s mesmos em termos de aproveitamento e desempenho nessa area
do conhecimento?

M etodologia

Em abril de 2006, alunos de quatro salas de 7° ano vespertino e de duas
salasde 8° ano vespertino do Ensino Fundamental |1 de umaunidade municipa de
ensino do municipio de Cubatéo (SP) responderam aum questionario avaiativo.
Essesalunos, compreendidosentre 12 e 16 anos deidade, eram magjoritariamente
do sexo feminino (56% do sexo feminino, 44% do sexo masculino).

O questionério continha perguntas fechadas e abertas versando sobre os
assuntos apontados na Tabela 1. A estruturacéo e aplicacdo dos questionarios,
assim como a andlise qualitativa dos dados, seguiram modelos e discussdes
apresentados por Lidke e André (1986), Guba e Lincoln (1994) e Crabtree &
Mill (1992).

2Agradecemos adiretoradaunidade municipal deensino, prof. Marli LimaSilva, por ter permitido
0 desenvolvimento dapesquisa, e aos professores Dr. Manoel Oriosvaldo e Dr. MariaL uciaVital
dos SantosAbib, daFaculdade de Educago daUniversidade de S50 Paul o, por indicarem bibliografia
pertinente a andlise dos dados.
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Tabela 1—Modelo de questionario avaliativo, com questbes fechadas, aplicado
a alunos de quatro salas de 7° ano e duas salas de 8° ano em uma unidade
municipal de ensino da Prefeitura Municipal de Cubatéo (SP), no periodo
vespertino.

1. Do que vocé mais gosta em relagiio ao estudo de Ciéncias?

| 2. Awalie a disciplina de Ciéncias:
O Muito interessante O Intercssante O Razcavelmente interessante
O Pouco interessante O Desestimulante [ Ruim O Muitoe roim

3. Faga uma autoavaliagio em relagho a seu desempenho em Ciénecias, aplicando uma
nota:

O0 Ol O2 O3 04 O O6 O7 O O9 O

4. Faga uma avaliagio do professor de Ciéneias, aplicando uma nota:
o0 Ol 02 03 0O4 aOs O OF O O O

5. Faga uma avaliagio do livro diditico de Ciéncias que vocé utiliza em sala de aula:
O timo O Bom O Regular O Ruim O Nio utilizei

6. Que conteido de Ciéncins vocé considera mais dificil?

7. Que atividades vocé considera mais interessantes durante as aulas de Ciéneias?

Os questionarios foram respondidos de forma anénima, durante trés
episddios em salade aula, no periodo supramencionado.

Osquestionariosforam entregues aos alunaos, individualmente, efoi-lhes
pedido que respondessem de maneira sincera e direta. O pesquisador retirou-
se temporariamente da sala nos trés episodios, considerando que sua presenca
nasalapoderiainfluir negativa ou positivamente nas respostas.

Em todas as tabulacBes apresentadas nas figuras da secdo Resultados,
0 nUmero de questiondrios tabulados (N) € igual a 110 unidades. Em todas as
tabel as apresentadas, 0 nUmero entre parénteses representa a porcentagem do
namero absoluto em relacé@o a totalidade (N). O arredondamento das
porcentagens foi feito de modo a preservar apenas uma casa decimal. Tanto
nas perguntas abertas quanto nas fechadas, houve possibilidade de mais de
uma resposta, havendo, portanto, sobreposicéo de resultados. Muitos alunos
nado responderam atodas as perguntas do questionario. Nas perguntas abertas,
0 pesquisador separou as respostas obtidas em categorias, de acordo com a
metodologia sugerida por Lidke e André (1986). Tais categorias sao
apresentadas e discutidas na secdo Resultados.

SantosAbib, daFacul dade de Educagéo da Universidade de S8o Paulo, por indicarem bibliografia
pertinente a andlise dos dados.
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A forma de apresentacdo dos resultados nessa comunicacdo segue o
seguinte padrdo: transcreve-se a pergunta do modelo (Tabela 1), seguida da
tabulacdo dos dados. Breves comentérios sdo apresentados antes ou apds a
apresentacdo dos dados, que sdo indicados graficamente em figuras e tabel as.

Resultados

A primeira pergunta, ‘ Do que vocé mais gosta em relacéo ao estudo de
Ciéncias? , gerou dados muito ampl os, que puderam ser agrupados nas categorias
indicadas naFigural e na Tabela 2.
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Figura 1 — Tabulac&o dos dados categorizados oriundos da pergunta “Do que
vOocé mais gosta em relacdo ao estudo de Ciéncias?’, daTabela 1l (A = estudo
dos seresvivos; B = compreensdo dos fendmenos da natureza; C = tecnologia;
D = corpo humano; E = salide e medicina; F = sexualidade; G = nenhuma area
em especial).

Tabela 2 - Dados categorizados na pergunta “Do que vocé mais gosta em
relacdo ao estudo de Ciéncias?’, da Tabela 1.

Categorias de analise dos guestionarios Respostas
Estudo dos seres vivos 36 (32.7%)
Compreensio dos fendmenos da natureza 19 (17.3%)
Tecnologia 15 (13,6%)
Corpo humano 49 (44.5%)
Satnde e medicina 36 (32.7%)
Sexualidade 28 (25.5%)

Nenhuma drca em especial 1 (0,9%)

Nota-se que 0s alunos parecem estar mais interessados, de modo geral,
em assuntos relacionados ao corpo humano (estendendo-se a medicina e a
sallde) e ao estudo dos seres vivos. Sexualidade, apontada empiricamente como
um dos assuntos de maior interesse entre o publico discente adol escente, ndo é
um dos assuntos apontados pel as respostas dadas como sendo um assunto-alvo
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de interesse. Tecnologia e compreensdo dos fendmenos da natureza foram
dois assuntos que pareceram ter pouca influéncia no interesse dos alunos.

A segundapergunta, ‘ Avalie adisciplinade Ciéncias', resultou em uma
condensagdo de respostas em torno dos critérios muito interessante a
razoavel mente interessante (Figura 2 e Tabela 3).

&3
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Figura 2 - Tabulagdo dos dados relativos a pergunta “Avalie a disciplina de
Ciéncias’, da Tabela 1 (A = muito interessante; B = interessante; C =
razoavel mente interessante; D = pouco interessante; E = desestimulante; F =
ruim; G = muito ruim).

Tabela 3 - Dados relativos a pergunta “Avalie a disciplina de Ciéncias’, da
Tabela 1.

Parimetros de avaliacio Respostas
Muito interessante 32 (29,1%)
Interessante 43 (39,1%)
Razoavelmente inleressante 22 (20,0%)
Pouco interessante 2 (1.8%)
Desestimulante 1 {0.9%)
Ruim 0 (0,0%)
Muito ruim 0{0,0%)

Pelos resultados obtidos, apreende-se que a maior parte dos alunos
consideraadisciplina Ciéncias como sendo interessante, e boa parte considera-
a disciplina muito interessante. Apenas uma pequena parcela dos alunos
considera-adesestimul ante ou pouco interessante. Nenhum aluno considerou a
disciplinaruim oumuito ruim.

A terceira pergunta, ‘Faca uma autoavaliacdo em relacao a seu
desempenho em Ciéncias, aplicando umanota’ , sugere que osaunosconsideram
seu aproveitamento nessa disciplina bastante significativo, umavez queamaior
parte das respostas recairam sobre as notas 7 e 8, consideradas boas (Figura 3
e Tabela 4).
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Figura 3 - Tabulagdo dos dados relativos a pergunta “ Faga uma autoavaliacdo
em relacdo ao seu desempenho em Ciéncias, aplicando umanota’, daTabela 1.

Tabela 4 - Dados relativos a pergunta “ Faga uma autoavaliagdo em relacéo a
seu desempenho em Ciéncias, aplicando umanota’, da Tabela 1.
Notas Respostas
0 (0,0%)
2 (1,8%)
3 (2,7%)
4 (3,6%)
8 (7,3%)
16 (14,6%)
39 (35,5%)
35 (31,8%)
12 (10,9%)
10 (9,1%)
A quarta pergunta, ‘Faca uma avaliacdo do professor de Ciéncias,
aplicando umanota, gerou resultados interessantes (Figura 4 e Tabela 5): de
forma geral, os alunos avaliaram o professor de Ciéncias de forma bastante
positiva. Quase metade dos alunos (40%) considerou o professor de Ciéncias
excelente, atribuindo-lhe nota 10, e 1/5 dos a unos considerou o professor muito
bom, atribuindo-lhe nota 9. N&o houve atribuic¢des de notas inferioresa 3, e
apenas 10% atribuiram nota 7 ao professor.

gxoooqc\ur-hmm~—
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Figura 4 - Tabulag&o dos dados relativos a pergunta “ Faga uma avaliacdo do
professor de Ciéncias, aplicando umanota’, da Tabela 1.

Tabela 5 - Dados relativos a pergunta “‘ Faga uma avaliagéo do professor de

Ciéncias, aplicando umanota’, daTabela 1.

Notas Respostas
0 (0,0%)
0 (0,0%)
0 (0,0%)

1 (0,9%)
3(2,7%)
0 (0,0%)

11 (10.0%)

15 (13,6%)

22 (20,0%)

10 44 (40,0%)

L s | el [ d | =

=)
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A quintapergunta, ‘ Facaumaavaliacdo do livro didatico de Ciénciasque
vocé utilizaem sala de aula’, gerou dados conflitantes (Figura 5 e Tabela 6):
praticamente amesma porcentagem de alunos (30%) considerou o livro didético
adotado na unidade escolar como bom ou regular. Cerca de 9% dos alunos
considerou o livro didético de Ciéncias como ruim, e amesma porcentagem dos
alunos ndo utilizou nenhumtipo delivro didético em salade aulaaté o momento
da pesquisa.
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Figura5 - Tabulag&o dos dados relativos a pergunta “ Faga uma avaliagéo do
livro didético de Ciéncias que vocé utilizaem salade aula’, daTabela 1.

Tabela 6 - Dadosrelativos apergunta“ Facaumaavaliagdo do livro didético de
Ciéncias que voceé utilizaem salade aula” daTabela 1.

Parimetros de avaliacio Respostas
Otimo 14 (12,7%)
Bom 33 (30,0%)
Regular 31 (28.2%)
Ruim 9 (8,2%)
Nio utilizei 9 (8,2%)

A penultima pergunta, ‘ Que contetido de Ciéncias vocé consideramais
dificil?, gerou 0 maior nimero de respostas, que foram categorizadas segundo
0 que se observa na Tabela 7. A Figura 6 mostra 0 comportamento desses
dados.

A B c D E F G H 1 J H L
eategoaias de anilise

Figura 6 - Tabulagéo dos dados relativos a pergunta “ Que contetido de Ciéncias
vocé consideramais dificil?’, daTabela 1. (A = seresvivos, B = reinos Monerae
Protista; C = assuntos relacionados aégua; D = densidade e cal culosrelacionados,
E = corpo humano; F = atmosferae cal cul osrel acionados, G = natureza; H = s0lo;
| = planetas; J= biomas; K = nenhum conteido; L = todos os conteidos).
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Tabela 7 - Dadosrel ativosapergunta“ Que contetido de Ciénciasvocé considera
maisdificil?’, daTabela 1.

Categoria Respostas
Seres vivos 81(7.3%)
Reinos Monera ¢ Protista 4 (3.6%)
Assuntos relacionados 4 dpua B (7.3%)
Densidade e cileulos relacionados 3(2,7%)
Corpo humano 5 (4,6%)
Atmosfera e cileulos relacionados f (5,5%)
Matureza 3(2.7%)
Solo 31(2,7%)
Planctas 1 {0,9%)
Biomas | (0,9%)

Nenhum eontetido em especial 15 (13,6%)
Todos os contendos 5 1(7.3%)

Observa-se que osa unos parecem elencar dificuldadesvariadasem relacéo
aos mais diversos contelidos de Ciéncias. Nao houve predominio de respostas em
nenhuma das categorias apontadas no questionario (Tabela 1). Curiosamente, a
maior porcentagem (cerca de 14%) refere-se a ndo existéncia de quaisquer
contelidos que oferecam dificuldade aos alunos. Houve poucas referéncias aos
contedidos relacionados a Biomas e Planetas (menos de 1% em cada categoria).
As demais éreas de conhecimento foram extremamente diversificadas em termos
de respogtas e resultados, como evidenciam as diversas porcentagensda Tabela 7.

A Ultima pergunta proposta, ‘Que atividades vocé considera mais
interessantes durante as aulas de Ciéncias?, gerou respostas que evidenciam
claramente apreferénciados alunos por atividades audiovisuai s (cercade 29%)
e, de certaforma e quase em mesma proporcao (cercade 25%), por atividades
que envolvam duplas, trios ou grupos maiores (Figura 7 e Tabela 8).
Curiosamente, discussdes de textos (8% aproximadamente) foram atividades
consideradas menos importantes que testes e provas (14% aproximadamente).
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Figura 7 - Tabulagdo dos dados relativos a pergunta “Que atividades vocé
considera mais interessantes durante as aulas de Ciéncias?’, daTabelal (A =
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atividades de discussdo e/ou pesquisa em duplas/trios/grupos; B = pesquisas e
trabal hos de pesquisa como tarefas de casa; C provas e testes; D = discussdes
de textos variados, E = aulas de video/DVD).

Tabela 8 - Dados relativos a pergunta “ Que atividades vocé considera mais
interessantes durante as aulas de Ciéncias?’, da Tabela 1.

Categoria Respostas

Atividades de discussio e/ou pesquisa em 27 (24,6%)

duplas/trios/grupos

Pesquisas e trabalhos de pesquisa como 15 (13,6%)
tarefas de casa
Provas ¢ lestes 15 (13,6%)
Discussdes de textos variados 8 (7.3%)
Aulas de video/DVD 32(29,1%)

Discussao dos dados

A pesguisamostrou a gumasfacetasinteressantesdarel acdo aluno-disciplina
Inicidmente, podemos verificar que os aunos preferem assuntos relacionados ao
corpo humano e a salide; assuntos relacionados aos seres vivos e a sexudidade
foram menos mencionados. Curiosamente, 0 assunto sexuaidade, geramente
condderado como avo dosa unosadol escentes, ndo despontou como um dosassuntos
demaior interesse pel osa unosentrevistados (BORGES, 1998; MEISe FONSECA,
1992; TORMENTA, 1996). O assunto tecnologia foi um dos topicos de menor
interesse, Considerando-se 0 contexto socioecondmico dos aunos dessa unidade
escolar, inseridaem umaregido deinvasies sobre assmanguezai secom umapopul acéo
flutuante, que vive mgoritariamente em barracos e em palafitas (FERREIRA e
PASSERANI, 2005), ndo é de estranhar o fato de que questdes tecnol dgicas ndo
fomentem interesse, umavez que necessidades maisimediatas, como asrel acionadas
asalide e aos cuidados do corpo, sgam assuntos mai's pertinentes entre alunos com
reslidades sociais tdo complexas e com caréncias as mais diversas.

Houve um grande indice de aceitagdo da disciplina Ciéncias por parte
dos alunos. Asrespostas ao questiondrio apontaram porcentagens significativas
de notas atribuidas aos critérios muito interessante e interessante. Essa parte
do question&rio deve ser considerada com mais cautela, uma vez que revela
dados bastante reflexivos. Pesguisas recentes, entre as quais as de Vianna e
Escovedo-Selles (2000), Strieder (2007) e Pinheiro (2009) tém trazido dados
que, de certaforma, contradizem osrevel ados nesta pesquisa. Parataisautores,
adisciplinaCiéncias étida, em geral, como a go desinteressante para os alunos
devido a falta de conectividade com a realidade, falta de consisténcia nos
contetidos e excesso de memorizagao de nomes cientificos, entre outrosfatores.
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Na presente pesquisa, porém, essaideiando foi apontada, 0 que sugere que ha
de se repensar posturas e inferéncias que sdo feitas sobre adisciplina Ciéncias
no Ensino Fundamental 1. Mesmo em um contexto social tdo desmotivante em
relacdo a Ciéncia tradicional apontada nos livros didéticos e na pratica
pedagogica(SILVA, 2009; SOUZA, 2006), apesquisarevel ou queessadisciplina
possui indices de aceitagao bastante altos.

A autoavaliacdo também revelou dados interessantes. Boa parte das
notas atribuidas pelos alunos a eles mesmos, em termos de aproveitamento
geral em Ciéncias, concentrou-se entre as notas 7 e 8. Desconsiderando-se
outros fatores que possam afetar a veracidade dos dados da autoavaliacéo —
tais como falta de consisténcia entre interesse real e desempenho em provas
de aplicacéo diretade contelidos, superestimacao de capacidades e habilidades,
falta de consisténcia entre saber avaliar-se em relacdo a parametros
preestabelecidos, etc. —, tais resultados demonstram que, de certa forma, os
alunos parecem ter um comprometimento muito satisfatério em relacéo a
disciplina Ciéncias que Ihes € apresentada.

As notas atribuidas ao professor da disciplina também foram bastante
encorgjadoras. Praticamente, mais da metade das notas dadas ao professor
concentraram-se no patamar 9 e 10. N&o houve notas abaixo de 3, e poucas
avaliagdes atribuiram notas 4 a 7. Mais umavez, esse € um critério de grande
interesse para a reflex@o e para a reestruturagé@o da prética docente. As notas
préximas do maximo parametro revelam grande aceitagdo do professor por
parte do corpo discente. Como todas as avaliagdes foram andnimas, esse fator
torna-se aindamaisrelevante, pois o mesmo revelaque o trabalho docente tem
atendido, de maneira geral e até entdo, as expectativas dos aunos.

O item livro didatico também apresentou dados interessantes. Os dunos
consgderaramolivrodidético como bomouregular. Poucasavaiagbeso consderaram
6timo e ruim. Cerca de 8% das avdiagdes afirmaram que o livro didético adotado
néo haviasido utilizado em sdladeaula, atéo momento de aplicacdo dosquestion&rios.
A utilizacdo ou no do livro didético condtitui-se, igual mente, emumfator dereflexéo
por partedo corpo docente. Hague se ponderar sobreaqualidade do materid didético
adotado pelas escolas publicas (TOLENTINO-NETO, 2002), principa mente sobre
as colegdes de Ciéncias adotadas por varias unidades escolares darede municipd de
Cubatéo, cuja qualidade (de contetido, de programa, etc.), muitas vezes, carece de
andisemaisaprofundadae séria, como propdem Fracalanza (1982) e Bizzo (2000). A
utilizacgo Unicado livro didético durante as aul asde Ciénciasvem sendo intensamente
discutida naAcademia a partir de observagies e estudos de campo, mostrando que
h& uma lacuna muito grande para o professor em relagdo a materiais didéticos
contextualizados de abordagem socioambiental e geogré&fica (PEREIRA, 2000;
POLETTINI, 1998; SILVA e CAVALCANTI, 2000; STRIEDER, 2007).
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Em relacdo ao contelido de maior dificuldade para o aprendizado,
praticamente ndo houve respostas que apontassem para um ou mais contetidos
em especial, mas 0 que se obteve foi uma gama imensa de respostas com
variadas porcentagens. Neste caso, € necessario esclarecer alguns pontos
importantes. O contelido deve ser analisado, do ponto de vista da coeréncia,
com arealidade do aluno, o que, muito frequentemente, tende alevar educadores
a colocar um peso excessivo sobre a matéria muito mais que a importancia
real do conteldo em questdo (BIGOTTO, 2008; BIZZO, 2001). Varios
autores, entre os quais Borges (1998), Carneiro et al. (2005), tém apontado
paraarelevanciade se pesquisar a realidade socioecondmicados alunos para,
apartir dai, serem tragados planos de ensino adequados ao contexto educacional .

A questdo das atividades realizadas em sala de aula é outro ponto a ser
observado com cuidado. Na tabulagdo dos dados, fica nitida a preferéncia por
atividades realizadas em grupo (duplas, trios, etc.) e por aquelas que envolvem
recursos audiovisuais (video e DVD, entre outros). O item testes apresentou
uma pegquena margem de respostas favoravel's; porém, discussio de textos foi
0 item com menor aceitacdo (aproximadamente 7%). Fica claro, pela andlise
dos resultados desta pesquisa, que a rejeicdo consideravel dos alunos por
discussdo detextos podeter correl acdes aindando estudadas e/ou identificadas
em relacdo ao planejamento de tais atividades.

Consideracbesfinais

Conforme apresentado anteriormente, este artigo teve o objetivo de
apresentar dados oriundos de um estudo de caso redlizado em umaunidade escol ar
no primeiro bimestre de 2006, para a disciplina Ciéncias. N&0 se pretende,
entretanto, aprofundar o assunto nem tampouco detalhar caracteristicas
especificas de &reas que completam o corpo de conhecimento das Ciéncias.

Espera-se que este estudo de caso fomente futuras pesqui sas que possam
fornecer dados mais detalhados e subsidios para a compreensdo da dinamica
existente no ensino das Ciéncias para o Ensino Fundamental 11, englobando
frentes de trabalho e agdo, como cidadania, estudos do ambiente e salide,
responsabilidades sociais, etc.
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ETICA EDIREITOSHUMANOS: REFLEXOESSOBRE
CONCEITOSEAPLICACOES

ETHICSANDHUMANRIGHTS: REFLECTIONSON
CONCEPTSANDAPPLICATIONS

AnténioRoberto GIRALDES!

Resumo: Um dos temas transversais propostos pelos novos Parametros
Curriculares Nacionais é o ensino da Etica, vinculado com praticamente
todos os campos do saber. No entanto, embora ela seja imprescindivel
para a construcdo de uma escola moderna, cidada e justa, também é
notério que se trata de um terreno bem perigoso de trabalho. O presente
artigo busca, a partir de referéncias filosoficas (Platéo e Tomas de Aquino)
e Psicolégicas (Piaget), auxiliar na producdo de subsidios para melhor
utilizacdo desse tema, associando-0 a Declaracéo Universal dos Direitos
Humanos.

Palavras-chave: Etica. Direitos Humanos. Educac&o.

Abstract: One of the transversal topics considered by the new National
Curricular Parameters is the education of Ethics, linked with practically
all the knowing fields. However, although it is essential for the construction
of a modern, citizen oriented and fair school; it is also well-known that it
deals with a very dangerous work terrain The present article attempts,
from philosophical references (Plato and Saint Thomas Aquinas) and
Psychological (Piaget), to help the production of subsidies for a better
use of this topic, adding it to the Universal Declaration of Human Rights.

Keywords: Ethics. Human rights. Education.

Introducéo

A Etica é citada por muitos como algo extremamente importante, tanto
para o desenvolvimento do individuo quanto da coletividade em que ele esta
inserido.

Contudo, hoje, h&controvérsias sobre suaaplicacdo naEscola, poisexiste
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o argumento de que elaestarel acionadaacarater, brio e dignidade aprendidos
com 0s pais, em casa, ou a indole propria do ser humano: Pau que nasce
torto, nunca se endireita, como se fosse impossivel ensinar algo que ja €
inerente a pessoa.

Antigamente, no Brasil, dentro do curriculo do Ensino Fundamental e
Médio, haviaadisciplinaEducagdo Mora e Civica, que seformulou, naprética,
como muito mais Civicaque Moral, umavez que reforcavano auno nogdes de
simbolos nacionais e hinos patrioticos no lugar de propostas mais reflexivas e
filosoficas. Tal disciplinasaiu do curriculo por representar posturas pedagdgicas
ligadas a ideologia da Ditadura Militar, sem o devido cunho reflexivo que a
matéria em questéo pede.

O brasileiro, dessaforma, € em termos escol ares, 6rfao da Etica: por um
lado, a catequese e 0 proselitismo de muitas religides reforcam leis e codigos a
serem seguidos; por outro lado, atendéncialaica, tecnol 6gicae social daEscola
Béasica forma alunos ora especialistas em fazer provas de multipla escolha
(vestibulares), oratécnicos nas areas afins (mecanica, informéti ca, contabilidade),
oraindividuos apenas timidamente socializados e alfabetizados (nas escol as de
menor qualidade).

A Etica, como tematransversal nos Pardmetros Curriculares Nacionais,
contribui para 0 aumento da reflex&o critica na Escola; no entanto, urge a
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necessidade de pensarmos sobre as formas de aplicé-la, evitando exageros
ideol6gicos ou desrespeito as minorias. Somente sua aplicagdo comedida e
saudavel provard aos céticos suaimportanciae desenvolvera metas, naEscola,
que transcendam o tecnicismo conteudistico.

Referéncias Tedricas

Tendo como padrdes desejaveis para a Escola brasileira o
multiculturalismo, o respeito ao diferente e aliberdade de expressdes e opiniGes,
vemos como forma plausivel de trabalho da Etica na Escola os referenciais
Platénico e Tomista e a Psicol ogia Piagetiana.

Tanto Platdo quanto S&o Tomés de Aquino propdem a reflexdo critica
como elemento que engendra a Etica. Essareflexo, associada a Psicologiade
Piaget, aproximaria a atitude critica a atitude da din@micaem salade aula, um
encontro da aprendizagem com o pensamento critico.

Em Platdo, o predmbulo do Didlogo Ménon trata da possibilidade de se
ensinar aVirtude aum homem. Umapossivel interpretaco aluz do modelo de
pensamento moderno ocidental seriagqueaVirtude (entendendo-se Virtude como
amar as coisas belag/boas, podendo consegui-las) pode ser adquiridapelaciéncia
(logos) ou pelaopiniéo (intuicao).

Alguns descobrem pela l6gica o que € virtuoso, honesto e digno. Um
exemploilustrativo: paraalguns, ndo devo matar o0 outro, pois esse outro pode
me gjudar a conseguir alimento, sendo a colaboracdo mais razoével. Outros,
intuitivamente, sem refletir, j& acreditam que ndo se deve matar o outro, ou
sgja, quase como num dom divino, sabem da esséncia da dignidade sozinhos,
sem a necessidade de reflexfes que, para eles, seriam por demais 6bvias.

Outro ponto interessante no Didlogo é a Teoria da Reminiscéncia (que
também aparece em outros pontos da obra de Platdo). Segundo essa teoria,
numa outra existéncia, a alma possuiria uma ciéncia perfeita, pura do mundo.
Sendo assim, os professores fariam com que os alunos se relembrassem da
Virtude, da Dignidade e da Perfeicdo humanas, valores escondidos em suas
préprias esséncias. Essa ideia se repete em outras situacOes aplicaveis mais
modernamente:

No fundo, os codigos morais, quando acertados, sio explicacfes de
afirmacdes sobre o proprio ser do homem. Quando sevé, por exemplo,
consubstanciado num codigo Moral: ndo matards, o que se diz é
que matar éferir um principio do ser, do viver, da vida humana que,
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necessariamente, inclui a relagéo solidaria com o outro e,
automaticamente, quem agride o outro, atenta contra s mesmo,
contra seu proprio ser, sua realizacdo como homem.(GIRALDES,
2008, p.83)

Caberiaao professor, a partir dalégica, incitar essa descobertano aluno
sobre os val ores escondidos n&o s6 no individuo, mas na coletividade; ser um
facilitador nessa inser¢éo do universo moral, estabelecer, pelas vivéncias do
cotidiano escolar, contatos com esses principios da propria humanidade.

S&o Tomés de Aquino, por sua vez, ao adaptar Aristételes a filosofia
cristd, acreditava que ndo bastava somente a légica para a descoberta desses
valores, mas também a vontade. Aqui entramos com mais um principio a ser
articulado.

Para S8 Toméas de Aquino, aVirtude é o hdbito bom, umafacilidade em
agir bem em alguma determinada diregéo. Dentre as quatro Virtudes Cardeais
gue ele apresenta na Suma Teol gica, aprincipal é aPrudéncia, capacidade de
Se tomar a deciséo certa (reta):

Se ha hébitos que tornam reta a consideragéo da razao sem levar
em conta a retidéo da vontade, elester&o menos carater de virtude,
pois encaminham ao bem materialmente, isto &, aquilo que é bom,
mas nao por ter carater formal de bem. (AQUINO, 2005, p.7)

S&o Tomas de Aquino considera voltar-se materialmente parao bem a
atitude e voltar-se formalmente para o bem a intencdo. Sendo assim, de
nada adianta nds ajudarmos os outros sem aintencdo consciente de fazer isso.
Por exemplo, um dono de indUstria pode gerar empregos, enriquecer familias
alheias, contribuir para o aumento do PIB do pais, contudo, se sua intencéo
original for apenas enriquecer-se com seu negocio, ndo hanele Virtude efetiva.

Em outras palavras, uma atitude virtuosa e prudente é a vontade que
discerne e, portanto, racionaliza. Haque se ter uma atitude racional associada
aumaintencdo: ndo € virtuoso aquele que faz 0 bem obrigatoriamente ou por
acaso. Temos, dessa forma, em S8 Tomas a articulagdo da vontade com a
razéo.

Por esse segundo ponto de vista, a Etica constréi-se pelas reflexdes
produzidas pel os alunos e provocadas pel os professores, associ adas a vontade.
A Educacdo é pedrafundamental dessaconstrugdo e um trabalho nesse sentido,
seguramente, trard um futuro bem mais promissor ao Brasil, que receberaum
sangue novo, consciente e articulado. Porém, a partir dai segue-se o seguinte
guestionamento: E se o individuo ndo esta disposto, ndo possui a vontade de
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agir de forma mais Etica? Somente uma discuss3o racional o convenceria?

Por incrivel que pareca, Piaget (nossa terceira referéncia) segue um
caminho similar ao de Platdo e S0 Tomas de Aquino quando descreve na
crianga a construgdo de valores morais e os articula com a vontade. Partindo
daheteronomia (regrasforado individuo —*“ obrigatérias’) paraaautonomia
(regrasdentro doindividuo—*“ discernidas’), Piaget nos mostracomo avontade
pode ser compreendida no universo psiquico da crianca:

A vontade é uma funcdo de aparicdo tardia e seu exercicio real esta
precisamente ligado ao funcionamento dos sentimentos morais
auténomos. [...]Mas a vontade ndo &, de nenhum modo, a propria
energia a servico desta ou daquela tendéncia. E uma regulagdo da
energia, o que é bemdiferente, € umaregulacdo que favorece certas
tendéncias as custas de outras.” (PIAGET, 1967, p.59)

A vontade articula os valores que o individuo constroi ao deparar-se
diante do mundo externo. Com o passar do tempo, essesval ores sdo constituidos
lentamente num outro sistema auténomo e direcionador de decisdes. Cabe
lembrar que € um sistema dinémico e ndo uma estrutura estética:

“Ummesmo valor (por exemplo, ser honesto) pode ser central e/ou
periférico naidentidade do mesmo sujeito, dependendo do contetido
e das pessoas envolvidas na acdo. Ele pode ser estritamente honesto
em relacdo a preservacao do patrimonio de seus amigos, o que
levara a sentir-se culpado ou envergonhado se furtar algo de uma
pessoa proxima. E ndo se sentir da mesma maneira se furtar de um
estranho ou se falsear em sua declaragdo de rendimentos para o
governo.” (ARAUJO, 2007, p.25)

No entanto, ha que se descobrir em quais pontos ou circunstancias esses
valores deixam de ser psiquicos e se tornam morai §/éticos, ou sgja, quando saem
dasesferasinternasdo individuo e voltam-se parao bem, umavez que vontades,
sentimentos e valores podem ser projetados e apontados para varias diregdes:

E importante, no entanto, diferenciar o valor moral do valor
psiquico. Enquanto o segundo tipo € inerente a natureza humana e
todos o0s seres humanos constroem seu proprio sistema de valores
com base nas interagdes do mundo, desde 0 nascimento, o valor
moral depende de uma certa qualidade nas interacdes e nao &,
necessariamente, construido pelas pessoas. Vincula-se a projecéo
afetiva positiva que o constitui, ligada ou ndo a contelidos de
natureza moral.(ARAUJO, 2007, p.25)

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.12 - 2009 125



Se partirmos de uma reflexdo transcendente de concepgoes religiosas,
vinculada necessariamente a possibilidade de se ensinar ou ndo as virtudes
morais, poderiamos associar tanto Platdo quanto S0 Tomés de Aquino auma
introjecdo moral, umaarticulacéo entre o pdlo valorativo (das esferas af etivas/
optativas) eo pdloracional (do discernimento | 6gico/racional doindividuo), Platéo
acredita que sdo duas formas distintas de se conseguir a virtude e S0 Tomas
V€ que ambas devem vir juntas para se ter uma pessoa Vvirtuosa.

O passo seguinte de nossa reflexdo pode ser dado pelo Construtivismo,
gue associa esses sistemas de regulacdo interna aos contelidos expostos a
pessoa, possibilitando a criagdo de valores positivos ou negativos, ligados a
comunidadeaqual oindividuo pertence.

Essainteracdo com o coletivo, com apdlis, justificaaté apropriaorigem
no nome Ethos (Etica), que em algumas traducdes gregas, significaMorada.
Em outras palavras, uma pessoa se torna Etica quando adota os valores da
coletividade, construindo sua M orada simbdlica, renascendo parao Outro e
se compreendendo como parte de Todos (autonomia).

Nessa situagdo, essa pessoa sera capaz de tomar as decisdes certas
(retas), pois estard com as regras da comunidade introjetadas. 1sso também
nos faz refletir sobre aquestdo inicial em Ménon em definir o que é aVirtude:
a principio, de acordo com o caminho de nossa reflex&o, a Virtude esta na
Comunidade.

Essa concepcdo de pensamento nos mostra o quanto é forte a Educacéo
dentro davidade um individuo, umavez que, durante muitosanos, elaexpde-no
asituagBes que permitem construir valores virtuosos ou ndo referentes as atitudes
tomadas. Cabe ao Educador, compreender e escolher esses valores.

DireitosHumanos

Todo esse instrumental traz a ndés multiplas possibilidades de trabalho
sobre Etica na Escola, seguindo desde a discussio aberta e racional sobre
situagOes sociai s até um cotidiano embasado no respeito e no estimul o avontade
discernido em executar acfes direcionadas para 0 bem. Resta-nos agora a
guestéo sobre o que podemos entender como sendo 0 bem. O que é o bem?

As religides em geral trazem em si codigos claros sobre como sdo 0s
principios e atitudes corretas, atrelam atos a conceitos e respondem, cada
uma ao seu jeito, questdes cruciais sobre a esséncia e existéncia humanas.

Numa sociedade multicultural como a brasileira, em que transpassam
desde ortodoxias religiosas até hibridismos e sincretismos de fé, umaEducacéo
EticaeMoral precisariaatingir certaimparcialidade laica, principal mente para
efetuar aproximagdes entre esses diversos tipos de culturas e ideologias,
possibilitando, pelo didl ogo, amanutencdo dessasidentidadesreligiosas.
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Se transcendermos os principios jusnaturalistas e analisarmos 0 homem
numa perspectivaculturalista, o que entendemos por virtude (bem) podevariar
deumaculturaparaoutra. Nesse caso, talvez ser virtuoso defato sejareconhecer
que existem culturas diferentes das nossas e um valor que sgja realmente
universal deva ser atolerancia e o respeito a outra cultura.

A controversa questdo da universalidade dos val ores, no entanto, ndo se

resolve facilmente. Ha quem diga que os “ Direitos Humanos’ sdo universais,
ligados a decéncia e adignidade de qual quer homem do planeta:

Ao falar de direitos humanos, refiro-me aos direitos fundamentais
da pessoa humana. Eles sdo ditos fundamentais porque é necessario
reconhecé-los, protegé-los e promové-los quando se pretende
preservar a dignidade humana e oferecer possibilidades de
desenvolvimento.(DALLARI, 2004, p.25)

Por outro lado, outros podem vé-los como umaditaduraideol 6gica, forma
com que a cultura judaico-cristd, associada com o pensamento burgués pos-
revolugdo francesa, vé 0o mundo; umavez que se podeimpor esses pensamentos
e valores sobre culturas indigenas e aborigenes, que muitas vezes possuem
conceitos diferentes sobre infanticidio, tratamento com as mulheres, respeito
aos mais velhos, dentre outros.

Diante detal panorama, um Educador n&o possui muitas opgdes. Mesmo
que ele ndo queira, ele passavalores (sejam particulares ou universais) a partir
de exemplos, de dindmicas pedagogicas e dos comentérios feitos aos
acontecimentos ocorridos, desde as discussdes racionais até os estimulos
afetivos.

Uma atitude sadia é provocar no aluno o discernimento desses valores
pelarazéo eincitar-lhe a capacidade e avontade de tomar a decisdo “ certa’ de
acordo com o que se entende por “humano”. Cabendo ao aluno a
responsabilidade da deciso tomada, sejaboa ou ma.

A esse tipo de postura vem imediatamente uma instintiva reacdo por
parte de muitos, que a egam isso tratar-se de uma Eticaindividual ou relativizada.
Ficamos, dessaforma, entre dois pdlos:

Por um lado, podemos dizer aos alunos as atitudes corretas a serem
seguidas com base nos Direitos Humanos, condenando qual quer pensamento
gue va contra e impondo uma ideologia que consideramos desgjavel e mais
préximadesses principios universais do homem. 1sso, talvez, daformacom que
possa ser passado ao auno, corre o risco de diminuir-lhe o discernimento sobre
as regras, apenas fazendo com que eles as cumpram por obrigacdo e cumprir
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sem compreendé-las distancia-se do principio piagetiano de autonomia.

Por outro lado, podemos tentar explicar pelarazéo quais os motivos do
aluno desgjar seguir certas regras, procurando fazer com gque ele mesmo as
descubra. 1sso pode causar sérios problemas:

- 0 proprio aluno pode discordar de certos valores;

- 0s pais podem condenar o professor, dizendo que ele aliciamenores de
idade para desvios morais,

- acomunidade académica e os pares poder&o julga-|o moral mente como
relativistaeindividualista.

Para nos salvarmos de mais uma armadilha criada por nés mesmos,
talvez devamos refletir mais uma vez sobre o que € Educacdo e, dos varios
principios do que sgja Educacdo, qual deles desejamos seguir.

Pediriamos auxilio aqui a uma quarta referéncia (Paulo Freire). Uma
vez que o professor ndo deve possuir uma atitude bancéria de simplesmente
passar contelidos prontos e ser 0 grande representante daverdade conteudistica
aser passada aos alunos, ele pode, sem culpa, predispor-se a entender a Etica
como algo construido de sua interagdo com 0 meio, com os alunos, com a
comunidade.

O professor pode muito bem saber de sua religido, de seus principios
ideol 6gicos, de suaforma de ver o mundo e compreender a comunidade com
outras formas, outras visdes e entendé-las como diferentes mas ndo como
incorretas:

O preparo cientifico do professor ou da professora deve coincidir
com sua retido ética. E uma lastima qualquer descompasso entre
aquela e esta. Formacéo cientifica, correcéo €ética, respeito aos
outros, coeréncia, capacidade de viver e aprender com o diferente,
n&o permitir que 0 nosso mal-estar pessoal ou nossa antipatia com
relacdo ao outro nos fagam acusé-lo do que ndo fez sdo obrigacdes
a cujo cumprimento devemos humilde mas per sever antemente nos
dedicar. (FREIRE, 2000, p.18)

O interessante ent&o seria seguir os Direitos Humanos como desgjaveis
dentro de nossa cultura ocidental, fontes iniciais de referéncia, base para as
discussdes que poder&o advir. Quando chegarem as discussdes ligadas algumas
vezes até ainterpretacéo dos Direitos Humanos, caberia a postura de respeito
de opinides diferentes e aceitagdo das ideias do outro.

Mais do que tudo, o estudo da Etica é uma prética. A prética resolvera
muitas questes do cotidiano e desenvol verd essacompeténciano individuo de
estimular-se a pensar, compreender seus desejos e tomar suas atitudes diante
de cada problema, que pode ser diferente de seu professor, de seus colegas.
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Aplicacéo Pratica/M etodologia

Dentro da estratégia metodolégica que nos dispomos a seguir, a
transversalidade sefaz extremamente necessaria, pois € o elo entre aDeclaracdo
Universal dos Direitos Humanos, a matéria curricular propriamente dita e o
cotidianodo duno:

E nessa perspectiva que surgem principios da transversalidade.
Como a palavra nosleva a entender, a ‘ transver salidade’ relaciona-
seatematicas que atravessam, que per passam, os diferentes campos
de conhecimento, como se estivessem em uma outra dimensdo. Tais
teméticas, no entanto, devemestar atreladasa melhoria da sociedade
e da humanidade e, por isso, abarcam temas e conflitos vividos
pelas pessoas em seu dia-a-dia. (ARAUJO, 2006, p. 28).

Dessa forma, a transversalidade possibilitaria uma Etica aplicada a
comunidade, aos Direitos Humanos e ao professor, que pode estudé-la e trazé-
la para a sala de aula, independente de sua especialidade.

Na intencdo de postular uma utilizacdo prética das estratégias
apresentadas atrés, escolhemos os Jogos, dentro da Educagéo Fisica como
exemplo, poisacreditamos que essadisciplinanos g udariaailustrar umamudanca
de postura por parte do Educador.

Até 1980, o ensino de Educacgdo Fisica possuia enfoque no
condicionamento corpora . Principalmente nasturmas“ masculinas’, treinavam-
se corridas, alongamentos e esportes ol impicos, como se tentassemos preparar
os alunos para o Exército, com fundamentagdo combativa e meritoria: aos
vencedores, medalhas e gl6ria; aos perdedores, a vergonha publica.

Hoje, asnovas OrientagBes Curriculares parao Ensino M édio contemplam,
dentre outros valores, reflexdes mais amplas sobre o lugar que a Educagéo
Fisica deve ocupar na Escola, tirando-a do caréter exclusivo da cultura do
corpo e inserindo-a na diversidade cultural e social a que a Escola pertence.

Dentro do trabalho de temas transversais a serem discorridos nas
Estratégias Curricularesdas Escolas, a Educago Fisicaassume um interessante
papel, ao lado do ensino de Lingua Portuguesa e de Lingua Estrangeira. 1sso
porque elapode ser perfeitamente entendidacomo umaLinguagem, dessaforma,
insténciasociocultural, que pode produzir ou ndo preconceitos, construir ou N&o
identidades grupai's, aproximar ou néo alunos, professores e Comunidade.

A partir exatamente desse caminho, podemos entender como seinstaura
a construcio de valores Eticos desgjaveis (PUIG, 2007, p.74) na Educagio
Fisica: o contato Fisico torna-se um contato social, no qual oindividuo sepercebe
NO grupo e passa a compreender asi Mesmo e ao outro, descobrindo espagos
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coletivos eindividuais a serem respeitados e compartilhados.

Um exemplo cléssico desse contato Fisico que se torna Etico e Etnico é
areflexdo acercado jogo/luta Capoeira, poisnelaocorre aligacéo entrerealidade
e fantasia (uma luta jogada), disputa e con-curso (a0 mesmo tempo em que
sesimulao golpe, tira-se 0 outro paradancar), enfim, um momento de encontro
social, de festa, de aproximacao com o diferente: um simplesjogo de capoeira
jaétransversalidade Etica aplicada alinguagem corporal.

Outra forma de aplicacio da Etica nessa drea é a projegdo dos Direitos
Humanos sobre os jogos apresentados na midia. Como a ho¢do moderna de
Educacdo Fisicaémuito maisquefazer ginastica, pode-se simplesmente mostrar
em video, cenas apresentadas pela grande midia e, a partir deles, introduzir
questdes rel acionadas aos Direitos Humanos.

Por exemplo, o professor pode mostrar aos alunos al gum caso deracismo
no futebol, apresentar videos, abrir discussdes interpretativas sobre os fatos e
problematizar com os alunos como a rivalidade entre times de futebol pode
fomentar o preconceito. Junto atudo isso, apresenta-se o0 artigo da Declaracéo
dosDireitos Humanos:

Artigo 7° Todos sdo iguais perante alei etémdireito, sem qualquer
distingao, aigual protecao dalei. Todostémdireito aigual protecéo
contra qualquer discriminacéo que viole a presente Declaragéo e
contra qualquer incitamento a tal discriminacéo.

O Método estd em usar a Etica na transversalidade a fim de dar um
significado sociocultural ao componente curricular em questdo, ou sgja, pela
Eticaampliaremos o sentido dapréticacorporal ao aluno e, consequentemente,
poderiamos aproximé-ladas outras disciplinas do curriculo da Escola.

Essa constante dindmica enriqueceria a reflex@o do auno, oferecendo-
Ihe at&o necessarianogao de totalidade no curricul o escolar, o que possibilitaria
uma aprendizagem mais consi stente, ligada com suarealidade de vida.

ConsideragbesFinais

A faltade uma Educagdo promotoraintensade reflexdes, reflexdes estas
sobres proprio e seulugar no mundo, produz umamultidédo deformados brilhantes
natéchne (mecanismo, técnica, arte de produzir), contudo, frégei s naespistéme
(o saber reflexivo sobre os métodos de producao).

Para um Educador, quanto mais a matéria de trabalho se aproxime de
caracteres subjetivos, mais aumentam a angustia e as questfes sobre o que
ensinar e como ensinar, como moldar-se para chegar até o aluno ou como
esperar que o aluno se molde para poder conviver com a col etividade.
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Isso faz com que muitos se apeguem natéchne conteudista, mais segura
eimparcial, ndo se envolvendo com problemas sociais, filosoficos e éticos. A
grande justificativa dessa alienacéo é que ha fil6sofos paratratar da filosofia,
politicos para tratar da sociedade e lideres religiosos para tratar da Etica, ndo
cabendo a um professor desnudar suas insegurancas sobre assuntos que ele
nao domina.

O Brasil estAnum momento sdciocultural em queisso precisaser discutido
eevidenciado. Um momento em quetodos preci sam engaj ar-se nas suas proprias
vidas, conscientizarem-se de seus propriosva oreseinteirarem-se nacomunidade
em que participam.

Seguramente, isso ndo é tarefa facil. Fomos treinados a nédo nos
envolvermos com de terminados assuntos ando procurarmos razéesimplicitas
nas nossas atitudes, a ndo nos desgastarmos no contato com o outro diferente
de n6s. Mas como tudo tem um inicio, a reflex&o sobre as formas de como
fazer isso, aos poucos, torna um pouco mais viavel o futuro de um pais mais
justo, plural etolerante com as variantesindividuais de seu povo.
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A ETICAN AEDUCACAO ESTETICA DO HOMEM, DE
FRIEDRICH SCHILLER

ETHICSIN THE AESTHETIC EDUCATION OF MAN, BY
FRIEDRICH SCHILLER
Rosely A. ROMANELLI?

Resumo: A Pedagogia Waldorf foi criada por Rudolf Seiner a partir das
bases fundantes d’ A Educacéo Estética do Homem, de Friedrich Schiller,
e da cosmoviséo cientifica, de Johann Wblfgang Goethe. Das idéias
schillerianas surge a possibilidade de uma ética humana gque nasce do
equilibrio entre o impulso sensivel e o impulso racional que é atingido por
meio do impulso ludico. A sintonia da sensibilidade com a razdo se
estabelece com o nascimento do belo fruto da unido da tendéncia sensivel
com a formal. A transformacdo do mundo material possibilita o alcance
da liberdade por meio da arte criando o suporte para a liberdade politica.

Palavras-chave: Educac&o Estética. Etica. Impulso sensivel. Impulso
racional. Impulso ludico.

Abstract: The Waldorf Pedagogy was created by Rudolf Seiner from the
basic foundation of The Aesthetic Education of Man by Friedrich Schiller
and from the scientific “ Cosmovision” of Johann Wbfgan Goete. From the
ideas of Schiller emerge the possibilities of human ethics born from the
balance between the sensible impulse and the rational one which will be
achieved by ludic impulse. The tuning of sensibility with reason is
established upon the birth of the beautiful fruit of the union of the sensible
tendency with the formal one. The transformation of the material world
makes the reaching of freedom through art possible, creating the basis for
political freedom.

Keywords: Aesthetic education. Ethics. Sensible impulse. Rational impulse.
Ludic impulse.
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As bases fundantes do desenvolvimento cognitivo que sustentam
teoricamente a Pedagogia Waldorf foram criadas por Steiner, a partir de seus
estudos sobre Goethe e Schiller. Neste artigo, abordar-se-a a influéncia
schilleriana nessa pedagogia. A contribui¢cdo Goethiana foi fruto da reflex&o
gue seteceu em outro artigo que seraem breve publicado em livrot. Daleitura
de Schiller ele absorve a importancia do equilibrio entre o impulso sensivel
(ligado aos sentidos) e o impulso formal (exercicio daraz&o). De acordo com
Veiga(1995), Schiller preconizaum equilibrio entreavidaracional e o uso dos
sentidos, que seria atingido por meio do impulso ludico. E deste Gltimo que
nasce o belo, através da uni&o das duas tendéncias: a sensivel e aformal. O
despertar do impulso ludico sintoniza a sensibilidade com arazéo e permite a
atuacdo de ambas numa interacdo geradora do estado de liberdade. Segundo
Veiga, Schiller afirma que a expressdo da liberdade numa forma articulada
e na matéria transformada € a beleza: forma expressa numa multiplicidade
material e a multiplicidade material organizada e formada (1995, p.5). Sendo
assim, o0 hascimento do bel o consi ste nareuni o de doisimpul sos antagdnicose
da combinacdo de dois principios opostos.

Esseideal debelezapresente no raciocinio de Schiller esta profundamente
ligado ao mundo material visando a sua transformacéo em expressdo da
liberdade. Essa liberdade realizada por meio da arte cria o suporte para a
liberdade politica, umavez que aprimeiraé considerada por ele como 0 passo
intermediario para que esta Gltima ocorra. ParaVeiga (1995: 6), trata-se de um
raciocinio simples. ndo se pode realizar o estado ético, ou sgja, 0 estado de
liberdade, se os seres humanos que constituem a sociedade ndo realizarem
antes a libertagdo em si. Isso acontece porque a esséncia dessa liberdade é
antropol 6gicae ndo politica. A qualidade politi capassa pel 0 processo de evolugéo
cultural dosindividuos, poisasociedade se torna éticagquando o préprio homem
se torna ético.

Na perspectiva schilleriana, a compreensdo da transitoriedade da vida
material € apontada como um elemento fundamental da evolucdo humana por
meio do caminho assinalado pel os sentidos. Em vez de retornar aumaunidade
perdidano passado, 0 homem buscara conquistar uma autonomia para superar
afragmentacdo davidaatual rumo aumanovaplenitude. Essaplenitude exige
a transformacgé@o do mundo que pode ser obtida pela arte e suas extensdes,
COMO suporte parague o0 ser humano possarealizar-se etransformar anatureza
rumo & liberdade. E nesse sentido que Schiller vé a beleza como a segunda

20 livro se encontra em fase de edi¢ao e esta sendo organizado pela Profa. Dra. Tania Stoltz, da
UFPR, e pelo Prof. Dr. Marcelo da Veiga, reitor daAlanus Hochschule
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criadorado homem, tanto poetica quanto fil osoficamente (idem).

Veiga (1995) explica que esse impul so criador € chamado de ludico por
Schiller, em analogia com o brincar infantil: A crianca que brinca néo se
sente coagida nem pela sensibilidade (matéria) e tampouco pela razao
(forma) (1995, p.7). S&o as percepgdes dela que |he permitem dar formaaum
monte de areia e, segundo sua imaginacéo, transforma-lo hum castelo, sem
necessidade de seguir alogica intrinseca e necessaria ao conceito de castelo.

A intencdo de Schiller € defender a causa da beleza perante o coracéo
que sente o0 seu poder e o exerce (SCHILLER, 1995, p. 23). Segundo ele,
existe uma relagdo entre a moralidade, 0 senso estético e a construgdo da
liberdade politica. Ele consideraaarte como filha daliberdade que é legislada
pelanecessidade do espirito. Estarelacdo se atualizapor meio dacomparacdo
entre aexperiénciamoral e o fendmeno dabeleza (p. 25). E pelabelezaque se
vai para aliberdade, sendo possivel, nesse caminho, buscar a solucéo para o
problema politico por meio daexperiéncia.

Na concepgédo schilleriana, o juizo estético se vincula aos principios da
razao em seu uso mais sublime: o prético (SUZUKI, 1995). Pelarazao prética
podem-se dirimir as controvérsias existentes nas reflexdes sobre a questéo
estética. Nao existe um conceito empirico de beleza. As representacGes do
belo sdo conflitantes com a experiéncia porque o que se sente como belo ndo é
0 belo absoluto. O belo é um imperativo, umatarefanecessaria paraanatureza
raciona e sensivel do homem. Na experiéncia real essa tarefa permanece
inacabada porque, independentemente da beleza do objeto, o entendimento
antecipador o torna perfeito ou o sentido antecipador o torna meramente
agradéavel.

Por suavez, arazdo, nautilizacdo predominante de suafacul dade analitica,
rouba necessariamente a forca e o fogo a fantasia (SCHILLER, 1995, p.
43). Isso torna frio o coracdo do pensador abstrato, pois desmembra as
impressdes que sO como um todo comovem a alma (idem). Embora Schiller
reconhega a necessidade dessa faculdade analitica para a criagdo da ciéncia
moderna, elevé o risco causado pelaunilateralidade de pensamento que sacrifica
avisdo do todo, propondo o re-estabel ecimento datotalidade que foi destruida
pelo artificio (p. 45).

Schiller aponta a fragmentagdo em outros ambitos das agbes humanas,
como o egoismo eoindividualismo nasociedade, as classes sociaisdiferenciadas
e seus problemas, as politicas dos governos de sua época, aimpressao que lhe
foi causada pel os atos cometidos durante a Revolugéo Francesa, especial mente
seus excessos. Todas essas cenas sociais lhe parecem fruto da concepgéo de
arte e da erudicdo vigentes em seu tempo e permitidas pelo novo espirito de
governo duranteareferidarevolucdo. A prépriaculturaevolui paraaexperiéncia
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ampliada e 0s pensamentos mais precisos que conduzem a separacdo nitida
das ciéncias. Ao mesmo tempo, 0 mecanismo maisintrincado dos Estadostorna
necessdria a delimitacdo rigorosa dos estamentos e dos negécios. Schiller
reconhece nesse quadro o rompimento da unidade interior danaturezahumana
que divide o entendimento intuitivo e o especulativo, colocando-os em campos
opostos que geram entre si desconfianga e ciime, limitando esferas de atuagéo
eoprimindo potencialidades. Por um lado, aimaginacdo desenfreadadevastao
entendimento; por outro, o espirito de abstracéo prejudica o sentimento e a
fantasia criadora. Acredito que o autor se refira, aqui, a ruptura ocorrida na
vida do homem acostumado ao ritmo daterra e das estagdes climaticas em seu
trabalho no campo. Navidaurbanaque se apresentava nesse periodo aharmonia
desseciclo foi rompida e substituida por umarotinaavessaa seus costumes. O
homem ndo pode mais seidentificar com o produto de seu trabalho. E o governo
da época ndo apresentava solucdes préticas para 0s problemas que surgiam
com o hovo estilo devida.

Algumas profissdes prestigiam somente amemoriaou apenas aabstracéo
deraciocinio, enquanto outras apenas as habilidades mecani cas, desconsiderando
0 carater ou o entendimento pela val orizag&o de um espirito de ordem ou pelo
comportamento legal. Para Schiller (1995) se vai aniquilando a vida concreta
individual, para que o abstrato do todo prolongue sua existéncia precéria,
e o Estado continua eternamente estranho aos seus cidadaos, pois que o
sentimento ndo pode encontra-lo em parte alguma (p. 42).

Schiller indaga se a solucéo dessas questes pode vir do Estado, masele
mesmo responde que se este foi um dos causadores do mal, dificilmente
apresentard um caminho melhor para ser trilhado. Embora crie leis, este ndo
fornece o subsidio interno de que o ser humano necessita para cumpri-las.
Existe um conflito latente entre o homem ético, apenas problematizado, e os
impul sos cegos que ele deve acalmar em si para finalmente cumprir essas|leis.
Ha um conflito de forgas cegas, no mundo politico, que impede a lei da
sociabilidade de vencer 0 egoismo hostil. A razéo faz o que pode paraencontrar
e estabelecer alei. No entanto, sua aplicacéo depende da vontade corgjosa e
do vivo sentimento. E pensando na harmonia entre essas forgas que Schiller
faz sua proposta para a educagdo estética do ser humano.

A verdade deve vencer o conflito contraasforgas politicas e daprodugéo,
tornando-se umaforca e apresentando um impul so que a estabel ecano mundo.
Para Schiller, osimpulsos sdo as forgas motoras do mundo sensivel. A verdade
val ocupar seu lugar, ndo apenas quando o entendimento souber revel&la, mas
quando o coraco se abrir e receber 0 impulso que delaemana (1995, p. 49). E
importante perceber que Schiller falasobre averdade, poisestaconsiderando a
evolugdo do conhecimento em sua época como um triunfo da razdo que
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descobriu conceitos e corrigiu distor¢des do conhecimento, destruindo ilusbes
que dificultavam o entendimento dos principios préticos desse conhecimento.
Nesse sentido, 0 acesso averdade permitido pel o espirito dalivre investigagéo
purificou arazdo dos sentimentosilusdrios e dos sofismas enganosos. No entanto,
€ele se pergunta por que o ser humano ainda se comporta como bérbaro (p. 50).

Schiller considera a possibilidade de existir algo nas mentes humanas
gue as impede de compreender a verdade, mesmo quando ela esta claramente
exposta a sua frente. Por que, as vezes, 0 homem ndo ousa ser sabio? Ele
conclui que o ser humano que luta contra a privacéo se desgasta e se esgota
nessatarefa, ndo encontradepois novasforcas paracombater o erro. Abandona,
entdo, sua capacidade de pensar e concede a tutela de seus conceitos
agarrando-se com fé avida as formulas que o Estado e o clero tém
reservadas em tais casos (SCHILLER, 1995, p. 50). Outros homens, porém,
apesar de libertos do jugo das necessidades, negam a si proprios a escolha de
um destino melhor. A conclusdo do autor é que ailustracdo do entendimento
reflui do caréter e dele também parte, em certo sentido, pois 0 caminho para
0 intelecto precisa ser aberto pelo coracdo (p. 51). Para tanto, a formacéo
da sensibilidade € a necessidade premente ndo apenas porque ela vem a ser
um meio de tornar o conhecimento melhorado eficaz para a vida, mas
também porgue desperta para a propria melhora do conhecimento (idem).

Na concepcéo schilleriana, arte e ciéncia so pertencentes ao que ha de
eterno e necessério na natureza humana, e ndo ao que é arbitrério, contingente,
factual e histérico, gozando de imunidade em face do arbitrio humano. A arte
torna-se para ele o instrumento por meio do qual se alcanca a formacgéo da
sensibilidade que determina a eficacia do conhecimento adquirido. Schiller
considera, ainda, as ligacfes da arte e da ciéncia com o que ele denomina de
espirito da época. Filosofos e artistas se ocuparam em produzir conhecimento
e arte em cada época. Alguns, porém, destacam-se pelo fato de conseguirem
resguardar-se das corrupcdes de sua época: “ empenhando-se em engendrar
0 |ldeal a partir da conjugacao do possivel e do necessario (...) molda-lo
em ilusdo e verdade, nos jogos de sua imaginacdo e na seriedade de suas
acoes; (...) molda-lo em todas as formas sensiveis e espirituais, e lanca-lo
silenciosamente no tempo infinito.” (SCHILLER, 1995, p. 54-55)

Para que o ser humano, sgja qual for sua ocupacéo, ndo se distancie de
Seu proposito, nem pelarudeza, nem pelas vias opostas do esmorecimento e da
perversdo, o caminho apontado por Schiller é abeleza. O sentimento educado
para a beleza refina os costumes, segundo o autor. Pela experiéncia cotidiana,
0 gosto cultivado propiciaaclarezado entendimento, avivaci dade do sentimento
e aliberalidade e dignidade na conduta. Embora a histéria encontre exemplos
suficientes de que gosto e liberdade se evitam e que a beleza funda seu
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dominio somente no creplsculo das virtudes heréicas (SCHILLER, 1995,
p. 60), a cultura estética & a motivagdo mais eficaz de toda a grandeza e
exceléncia no homem, ndo podendo ser substituida por outra. Trata-se de um
conceito de beleza que deve ser procurado por meio da abstracdo e deduzido
dapossibilidade danatureza sensivel-racional, ou seja, abelezacomo condicéo
necessaria da humanidade. Para isto, Schiller procura elevar-se ao conceito
puro de humanidade, buscando nos modos de manifestagdo individuaise mutaveis
0 absoluto e permanente, mediante aabstracdo detodas aslimitacBes acidentais,
as condi¢des necessarias de sua existéncia. Justifica-se, segundo o autor, 0 uso
daabstracdo nabusca por um fundamento mais sélido do conhecimento, poisé
ousando transcender a realidade que se conquista a verdade (p. 61).

Seguindo esse caminho de abstracéo, Schiller chegaadistingdo do que é
permanente no homem e daquilo que nele se modifica. Ao permanente ele
chamade pessoa; ao mutével ele denominade seu estado. Durante aexisténcia
de uma pessoa, alternam-se seus estados e mantém-se a pessoa. Passa-se do
repouso a atividade, do afeto aindiferenca, da concordancia a contradi¢cdo. O
ser permanece inalterado somente no sujeito absoluto, porque todas as
determinacdes ja sdo parte de sua personalidade: tudo o que a divindade €,
ela é porque €, conseqlientemente, ela é tudo eternamente, pois é eterna
(p. 63).

Com essas proposi ¢oes Schiller chegaaum conceito de Eu: 0 ser humano
n3o € porgue pensa, quer e sente; e pensa, quer ou sente ndo porgue é. Ele é
porque € sente, pensa e quer porgque aém dele existe algo, que Ihe é diverso,
gue requer sua interagdo. Sendo assim, a pessoa tem de ser seu proprio
fundamento, pois o0 que nela € permanente ndo pode provir da modificacéo;
chega-se, entdo, a idéia do ser absoluto fundado em s mesmo, que Schiller
denominadeliberdade. A modificacao ou estado € causado, umavez que ndo é
absoluto e ocorre no tempo que é acondi¢do detodo vir a ser. A pessoa que se
revelano eu que perdura eternamente ndo pode vir a ser porque € nela que se
inicia o tempo. O eu que perdura torna-se fundamento da alternancia. Um ser
infinito ndo pode vir a ser, mas a tendéncia que tem como tarefa infinita, a
marca mais prépria da divindade, a proclamagéo absoluta da potencialidade —
que Schiller denominade realidade de todo o possivel —e aunidade absolutado
fendmeno —chamada por ele de necessidade detodo o real —pode ser qualificada
como divina, de acordo com ele.

Schiller acredita na disposicdo que 0 ser humano tem para alcancar a
divindade. O caminho paraatingi-laé apontado pel os sentidos. A possibilidade
de dar forma a matéria, por meio da sua sensibilidade e da atuagdo pessoal.
Sua personalidade e sua forca de espirito realizam a forma na matéria,
modificando a realidade. Dessa dinémica nascem as duas tendéncias opostas
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no homem ou as duas|eisfundamentais danaturezasensivel-raciona . A primeira
lei determina que deve tornar mundo tudo que € mera forma e trazer ao
fendbmeno todas as suas disposic¢oes (p. 65). A segunda determina a
formalidade absoluta: aniquilar em si mesmo tudo que é apenas mundo e
introduzir coeréncia em todas as suas modificacdes (idem). Trata-se de
exteriorizar aquilo que se encontra em seu interior e formar, a partir desse
impulso, todo o exterior. Essas tarefas sdo pensadas por Schiller como
recondutoras ao conceito de divindade citado anteriormente.

Dar realidade ao necessario em nés € o que Schiller (1995) denomina
de impulso sensivel, enquanto submeter a realidade fora de nés a lei da
necessidade € denominado de impulso formal. O primeiro, parte daexisténcia
fisicado homem, de suanatureza sensivel, submete-o as limitagdes do tempo e
as modificagBes materiais darealidade. E esseimpulso que permite aaparicéo
da humanidade — enquanto qualidade — e tornaimpossivel a perfeicéo desta,
pois acorrenta 0 espirito a0 mundo sensivel, mesmo que ele se empenhe em
voltar aos limites da abstracéo que marcha para o infinito. Essaligacdo com o
mundo sensivel faz com que o sujeito se volte para a redlidade, para utilizar
seus conhecimentos parainterferir nela.

O segundo impul so, denominado formal, parte da existénciaabsolutado
homem ou de sua natureza racional que desgjar ser livre e harmonizar-se em
contraposi ¢do amultiplicidade dosfenbmenos e afirmar suapessoaem detrimento
dasalternanciasde estado. Eleresponde por tudo que € permanente e constante
nesse sujeito, concedendo-lhe poder de decisdo e ordenagdo sem preocupagdo
temporal, como se fosse possivel manter-se necessario e eterno sempre.
Segundo Schiller, o impulso formal exige a verdade e a justica. O primeiro
impulso constitui 0s casos e 0 segundo fornece as leis para todos o0s juizos no
que se refere a conhecimentos e para todas as vontades no se refere as
acoes (p. 69).

A primeiravista, parece queimpulso sensivel eimpulso formal estfo tao
distantes um do outro que nada poderia harmonizé-los. O primeiro exige
modificagdo, enquanto o segundo ordena imutabilidade. No entanto, ambos
parecem esgotar 0 conceito de humanidade sem permitir a reconstituicéo da
unidade danaturezahumana. Schiller esclarece que amodificacdo diz respeito
ao que ele anteriormente definiu como estado, enquanto a imutabilidade
concerne apessoa. Oslimites dos doisimpul sos séo determinados pelacultura,
que deve resguardar a sensibilidade das intervencdes da liberdade pelo cultivo
da faculdade sensivel; a0 mesmo tempo, defender a personalidade contra o
poder da sensibilidade pelo cultivo dafaculdade racional. O desenvolvimento
da percepcéo dos fendmenos permite a ampliacdo dos estados que o sujeito
pode vivenciar. Quanto mais forca e profundidade sua personalidade alcanga,
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mais se amplia sua concepcdo do mundo.

A culturaconsiste na oportunidade dafaculdade sensivel obter contatos
multifacetados com o mundo e deixar que ocorra a0 mesmo tempo uma
passividade do sentimento. Simultaneamente, afaculdaderacional podeter uma
independénciaem relacdo afaculdade receptiva, ativando ao extremo aatividade
darazdo. Se ambas as qualidades se unificam, Schiller afirma que o homem
atinge aplenitude de suaexisténciaaliadaamaximaindependénciaeliberdade,
abarcando o mundo em lugar de nele perder-se e submetendo a infinita
multiplicidade dos fendmenos a unidade de sua razéo (SCHILLER, 1995,
p. 73).

Os dois impulsos se limitam caso sgfam pensados como energias que
necessitam de distensdo. O impulso sensivel ndo deve penetrar o ambito da
legislacdo, enquanto o formal ndo pode adentrar o &mbito da sensibilidade. No
caso da sensibilidade, ela deve ser exercida na liberdade, como atividade do
sujeito que equilibraaintensidade sensivel pelaintensidade moral. A razéo deve
ser moderada pelo vigor do pensamento e da vontade. O impulso sensivel ou
material € contido convenientemente pela personalidade, enquanto o impulso
formal € moderado pela receptividade ou pela natureza (SCHILLER, 1995,
p.75).

Chega-se dessaformaao conceito de reciprocidade entre essesimpul sos.
No momento em gue o sujeito vivencia a dupla experiéncia de ser consciente
de sua liberdade e sentir sua existéncia, percebendo-se tanto como matéria
quanto como espirito, eletem aintuicéo plenade sua humanidade. Nesse caso,
um novo impulso é despertado porque os dois primeiros estdo atuando
conjuntamente. Esse novo impul so € oposto aambos e € denominado por Schiller
deimpulso|dico, o qual imp&e anecessidade ao espirito fisicae moramentea
um sO tempo; ele suprimird toda contingéncia e toda necessidade,
libertando o homem tanto moral como fisicamente (SCHILLER, 1995,p.
78).

Oimpulso ltdico funcionacomo um fator equilibrante entre osdois outros
impulsos, atuando por meio do belo. A ideia de beleza, para Schiller, tem uma
conotagdo particular diretamente relacionada com seu conceito de educacdo
estética. O impulso ludico toma a influéncia dindmica das sensacfes e dos
afetos, harmonizando-os com as leis e ideias da razéo, despindo-as de seu
constrangimento e compatibilizando-as com o interesse dos sentidos. O objeto
doimpulso sensivel é denominado por Schiller devida, em seu significado mais
amplo. O objeto do impulso formal ele chamade forma, tanto em seu significado
préprio como no figurado. Ao objeto do impulso |tdico ele chamaré de forma
viva, um conceito que designatodas as qualidades estéticas dos fendmenos, ou
num sentido mais amplo, beleza (SCHILLER, 1995, p. 81).
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A belezanaideiaéuna, indivisivel; naexperiéncia ela sera eternamente
dupla, variando em seu equilibrio para aquém e para além. O efeito do belo
pode ser dissolvente ou tensionante. O primeiro mantém em seus limites o
impulso sensivel e o formal. O segundo assegura aos dois impulsos suaforga.
Essa dinamica reciproca garante que o produto seja a mais pura beleza. A
tarefa da cultura é fazer das belezas a beleza (SCHILLER, 1995, p. 87-88).

O homem sensivel € conduzido aformae ao pensamento pelabeleza. O
homem espiritual €reconduzido amatériae entregue devoltaao mundo sensivel
pela beleza. Ela parece proporcionar um estado intermediério para o qual o
ser humano pode ser transportado porque a beleza liga os opostos da sensagéo
e do pensamento, embora ndo exista meio termo entre ambos. Quando essa
vinculagdo ocorre, a 0posi¢ao se suprime, transmutando os dois estados num
terceiro, denominado por Schiller de estado estético. O belo permite que se
passe da sensagdo ao pensamento. No entanto, ndo se preenche o abismo
existente entre passividade e acdo ou entre sensacdo e pensamento. O
pensamento € a agdo que torna possivel o surgimento de uma nova faculdade
que se manifestara por meio dos sentidos. A belezatorna-se um meio de levar
0 homem damatériaaforma, das sensacdes asleis, de umaexisténcialimitada
a absoluta.

A liberdade, segundo Schiller, origina-se da agdo dos impul sos opostos
fundamentais que perdem seu constrangimento e, opondo suas necessidades,
permitem seu surgimento. 1sso significaque o homem livre sb pode surgir depois
gue essesimpul sos estejam desenvolvidos. O impul so sensivel precede o racional
na atuacdo, a sensacdo precede a consciéncia. Nessa prioridade do primeiro
impulso reside a chave da historia da liberdade humana (SCHILLER, 1995,
p. 105). A sensacdo € poder no impulso vital, quando o homem ainda ndo esta
plenamente desenvolvido. No estado do pensar o poder € exercido pelarazéo.
Ao atingir o estado estético, 0 homem atinge suaplenitude e o poder é exercido
pela vontade. Nesse momento a sensibilidade e a razéo séo simultaneamente
ativas, suprimindo seu proprio poder de determinacéo. Essaposicéo intermediéria
€ umadisposicéo livre, o estado estético, de determinabilidade real e ativa (p.
106-107).

O estado deliberdade estéticando deci de sobre conhecimentos eintencdes
do sujeito, nem quanto ao valor intelectual e moral de seus atos. No entanto, é
condicao necesséria para que se chegue ao conhecimento e aintengdo moral.
A beleza n&o fornece o resultado para o entendimento nem para a vontade,
porque ndo interfere no pensar ou no decidir; ela apenas aprimoraem ambos a
faculdade efetivaem suaformapura. O sujeito no estado estético emitirdjuizos
universais e agird segundo os mesmos, pois quando €ele atinge esse estado 0
conhecimento e as intencdes morais dependem apenas das oportunidades de
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colocélas em agéo.

E possivel perceber que Schiller estabel ece o surgimento do estado estético
tanto enquanto fruic¢&o do belo como em suacriagdo. Esse principio € aplicado
por Steiner na metodologia de ensino criada para as Escolas Waldorf. Quando
Schiller diz que abeleza éasegundacriadorado homem, porque deixaavontade
livre pararealizé-la, e e mencionaanatureza criadora. Quando o homem criaa
imagem do que faz a natureza ele usa a determinag&o de sua vontade. E o que
se busca ao utilizar a expresséo artistica na escola. Educar a vontade e, por
meio dela, 0 sentir earazdo. Pode-se comparar impulso sensivel, impulso [Udico
eimpulso racional, em Schiller, respectivamente com aquilo que Steiner define
como querer, sentir e pensar. Esses trés conceitos sdo fundamentais na
Pedagogia Waldorf e estéo ligados aos seténios, conforme jafoi apresentado
na pesguisa desenvolvida no mestrado.

A influéncia de Goethe no pensamento steineriano é também bastante
marcante. Se A Educacéo Estética do Homem, proposta por Schiller, ajudou-
0 aencontrar o caminho que, no seu entender, ligava a arte ao conhecimento
humano, a visdo goethianistica consolidou-o0. O papel da arte na metodologia
utilizada pel o professor Waldorf € mai s bem compreendidaquando se aprofunda
0 entendimento sobre Rudolf Steiner e sua busca por um caminho cognitivo,
percorrido pelo ser humano, que indagasse qual seu papel no mundo. Segundo
suas proprias crengas espirituais, haviaumarelacdo estreitaentre ciéncia, arte
ereligido! com amoralidade e o conhecimento adquirido pelo ser humano. Sua
visdo demundofoi fortementeinfluenciadapel o idealismo aeméo, especia mente
por Goethe, como grande representante do imaginario germanico. Aliada a
proposta de educag&o schilleriana, avisdo cientifico-artistica goethianaforma
0 arcabouco tedrico que fundamentaa préti ca pedagdgi canumaescola\Wal dorf
Conformejafoi dito nanotaanterior, avisdo goethianistica é tratadaem outro artigo, onde se

aborda o uso da Teoria das Cores de Goethe no trabalho com aquarela desenvolvido durante
todo o curricul o de ensino béasico da escola Waldorf.
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MARIGHETTI, Luiz Roberto. A EJA na perspectiva histérica das
Diretrizes Curriculares Nacionais: o Projeto Trocando Li¢6es na ética dos
professores. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008. 158 f. Dissertacdo (Mestrado
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Autor: MARIGHETTI, Luiz Roberto.

Titulo: A EJA naperspectivahistéricadas Diretrizes Curriculares Nacionais: 0
Projeto Trocando Ligdes na 6tica dos professores.

Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Julio César Torres (orientador), Filomena Elaine Paiva
Assolini, NatalinaAparecida L aguna Sicca.

Esse trabalho teve por objetivo apresentar uma contextualizagcdo da Educacdo
de JovenseAdultos no @mbito das politicas publicas de educacdo e dasreformas
curricul ares da escolarizagao basica. O trabalho € composto pela apresentacéo
de um historico da EJA no Brasil a partir de uma andlise bibliogréfica e da
politicacurricular parao segmento, apartir de seu processo de descentralizagdo
nos anos de 1990 indicado em pesquisas relevantes. A pesquisa Sse enquadra
em um estudo de caso, sendo que, apartir do estudo do processo deimplantacéo
de um programa de Educacdo de Jovens e Adultos no municipio de Ribeirdo
Preto - SP, observamos sua estrutura e proposta curricular, confrontado com a
Visdo dos professores desse mesmo programa a fim de indicar a repercussao
da politica curricular na prética docente.

Palavr as-chave: Educagéo de JovenseAdultos. Politica Publicade Educagéo.
Politicas
Curriculares. Préticas Curriculares.
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MARQUES, Leandro dos Reis. O perfil dos professores de Fisica da rede
estadual do ensino médio do municipio de Ribeirdo Preto e suas
concepcdes sobr e a contextualiza¢éo no ensino. Ribeir&o Preto, SP: CUML,
2008. 152 f. Dissertagdo (Mestrado em Educagéo) — Centro Universitario
Moura Lacerda.

Autor: MARQUES, Leandro dos Rels.

Titulo: O perfil dos professores de Fisica darede estadua do ensino médio do
municipio de Ribeiréo Preto e suas concepcdes sobre a contextualizagdo no
ensino.

Data da Defesa: Agosto/2008

Banca Examinadora: NatalinaAparecida Laguna Sicca (orientadora), Glaucia
Mariada Silva, SilviaAparecidade Sousa Fernandes.

Esta pesquisa localiza-se no campo do curriculo e esté voltada para a anélise
do processo curricular. Utilizaum referencial tedrico préprio de autoresligados
ateoria critica do curriculo e pesquisadores do campo de ensino de ciéncias,
gue se apdiam nos movimentos “Ciéncia, Tecnologia e Sociedade” (CTS) e
“Alfabetizacdo Cientifica e Tecnologica’ (ACT).

Analisadocumentos oficiaisdo Ministério da Educacdo (M EC) voltados parao
ensino médio e nos mesmos buscaidentificar como é propostaarelacéo ciéncia
tecnologia por meio da contextualizacdo, especialmente no tocante ao ensino
da Fisica. Os documentos analisados foram: os Parametros Curriculares
Nacionais do Ensino Médio (PCNEM), PCN+ - Ensino Médio: Orientagdes
Educacionais Complementares aos Paréametros Curriculares Nacionais e
OrientacGes Curriculares do Ensino Médio.

Em seguidabuscaidentificar o perfil dos professores de fisicadarede estadual
deensino de Ribeiréo Preto comparando dados dos anos de 2003 e 2007, quanto
aformacéo académica e atividade profissional. Culminacom aandlise sobrea
visdo dos professores acerca da contextualizagdo, em especial focalizacomo é
desenvolvido o temabiocombustiveis no processo curricular.

Palavras chave: curriculo, contextualizacdo e bicombustiveis.
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MAZZEI, Adelita Maria Accécio. A questdo da qualidade do ensino
profissionalizante em enfermagem na perspectiva de alunos egr essos
de uma escola técnica do municipio de Ribeirdo Preto - SP. Ribeiréo
Preto, SP: CUML, 2008. 112 f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Centro
Universitario Moura Lacerda.

Autor: MAZZEI, AdelitaMariaAccéacio.

Titulo: A questdo da qualidade do ensino profissionalizante em enfermagem na
perspectivade alunos egressos de uma escol a técnicado municipio de Ribeirdo
Preto - SP.

Data da Defesa: Julho/2008.

BancaExaminadora: Maria Cristinada SilveiraGalan Fernandes (orientadora),
SéniaMaria VillelaBueno, NatalinaAparecida Laguna Sicca.

A educagéo profissional tem promovido no mundo contemporaneo diversos
debates, principalmente o de que o setor produtivo vem exigindo de todo
trabalhador um processo de crescente qualificaggo. Atualmente, observamos
na &rea de salde, o argumento da necessidade de pessoal técnico de nivel
médio com dominio de tecnologias mais recentes. Por esse motivo aformacdo
profissional tem privilegiado a atualizagdo de técnicas e de metodologias,
consideradas necessarias ao exercicio da profissdo. Apesar da existéncia de
escolas que ofertam formagdo em salde, procurando formar profissionais
capazes de enfrentar e de lidar com as mudancas que ocorrem no mundo do
trabalho, persiste ainda um ensino de visdo taylorista, que objetiva atender as
necessidades imediatas do mercado. Nesse sentido, este estudo tem por
objetivos: analisar apercepcdo dos alunos egressos sobre aqualidade do ensino
técnico profissionalizante em enfermagem. analisar a proposta curricular de
um curso técnico, visando contextualizar o ensino técnico em enfermagem.
analisar as contribui¢des do ensino técnico em salide paraaformagéo do aluno
eidentificar as principais dificul dades encontradas pel os alunos egressos para
seinserirem no mercado de trabal ho. Trata-se de um estudo quali-quantitativo,
realizado através de questionérios enviados inicialmente a todos os alunos
egressos que concluiram o Curso Técnico em Enfermagem no periodo
compreendido entre 2002 a 2004. Dos 190 questionéarios enviados, 27
questionérios foram respondidos e devolvidos, constituindo entdo a nossa
populagdo de estudo. Taisresultados podem contribuir e orientar no incremento
gradativo da qualidade e do modelo educacional vigente em Instituicdes de
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Ensino similares. Asandlises e discussdes advindas dos resul tados deste estudo
poder&o ser relevantes paraaformagao dos futuros egressos, podendo também
servir de subsidio ao corpo docente, coordenacdo e diretoria, paraacriagdo de
novas estratégias e melhor direcionamento dos alunos para o mercado de
trabalho.

Palavras-Chave: Enfermagem. Profissionalizac&o. Ensino Técnico.

MELLO, Janete de Araujo Silva. Conhecendo as idéias das criangas sobre
producéo e destinagéo do lixo doméstico e escolar. Ribeiréo Preto, SP:
CUML, 2008. 125f. Dissertacéo (M estrado em Educagéo) - Centro Universitario
Moura Lacerda.

Autor: MELLO, Janete de Araujo Silva.

Titulo: Conhecendo asidéias das criancas sobre produgéo e destinagéo do lixo
doméstico e escolar.

Data da Defesa: Junho/2008.

BancaExaminadora: Carmen Campoy Scriptori (orientadora), AndréaMaturano
Longarezi, SilviaAparecida de Sousa Fernandes.

Asatuaisreflexdes sobre Meio Ambiente e Desenvolvimento Sustentavel, que
exigem mudancas de comportamento de heteronomia coletiva para uma
autonomiacol etiva, passa pelacompreensdo do sujeito psicol égico, em direcéo
a uma consciéncia de participagdo social. Essa questdo nos levou a estudar as
concepgdesinfantis sobre o lixo, buscando compreender asidéias das criancas
sobre seu acumulo e descarte, considerando a grande relevancia do tema na
atualidade. Investigar questdes como essas que enfocam os desdobramentos e
transtornos de tais problematicas de nossa vida atual, mostra-se importante
parasabermos quai stipos de conhecimentos escol ares estdo sendo construidos,
para podermaos desenvolver propostas pedagdgicas que possibilitem uma re-
significacdo de tais conhecimentos, com a finalidade de desenvolver atitudes
Eticas, paraque o sujeito localize causas e se comprometa com as conseqiiéncias
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pertinentes, bem como sejacapaz de buscar qualidade de vidaem seus multiplos
aspectos. O I6cus da investigac@o se deu em uma escola do municipio de
Sert&ozinho, no interior de S&o Paul o, regido de Ribeiréo Preto, com 59 alunos
de quinto ano (quartasérie) do Ensino Fundamental. Trata-se de umapesquisa
qualitativa, cujos principiosencontram ressonancia nos estudos e pesquisas que
destacam afuncéo socia daescola, aconstituicéo do sujeito e o carater formador
do processo pedagdgico escolar, visando ao desenvol vimento daautonomiano
sujeito, aqui entendida numa perspectiva psicogenética. A coleta de dados se
deu por meio de entrevista semi-estruturada, conduzidacom base nos principios
do método clinico-critico piagetiano. Os resultados apontam que 0s sujeitos
participantes possuem razoavel quantidade de informag@es sobre producéo e
destinagéo do lixo, tanto escolar como doméstico, utilizando com frequéncia
termos aprendidos no contexto escolar, como reciclagem, aterro e coletaseletiva.
Contudo, ndo demonstram atitudes que possam ser consideradas Eticas para
com o meio edemais seres, 0 quenoslevaainferir que o conhecimento adquirido
tem apenas funcéo escolar, com auséncia de umatomada de consciéncia sobre
oreal.

Palavras-Chave: Conhecimento escolar. Educagdo Ambiental. Autonomia.
Consumismo.
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PADUA, Lilian Silvana Perilli de. A influéncia do dogmatismo positivista
nasdiretrizescurricularesnacionaisparaoensinojuridico. Ribeirdo Preto,
SP: CUML, 2008. 133p. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) — Centro
Universitario Moura Lacerda.

Autor: PADUA, Lilian SilvanaPerilli de.

Titulo: A influénciado dogmati smo positivistanasdiretrizescurricularesnacionais
paraoensino juridico.

Data da Defesa: Junho/2008.

BancaExaminadora: Alessandra David MoreiradaCosta (orientadora), Anténio
Alberto Machado, Maria Cristina Silveira Galan Fernandes.
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O objetivo desta pesquisaéinvestigar o model o positivista adotado pelo ensino
juridico, e asinfluéncias decorrentes naconstrugdo dos curricul os naatualidade,
gue implicam numaformagao legalista e desarti culada das demandas politico-
sociais. O conceito de curriculo como um processo dinamico e em permanente
construgdo agregou ao trabalho o referencial tedrico da érea de Historia e da
Teoria Critica do Curriculo, numa visdo multidisciplinar e integradora com a
Ciéncia Juridica. Para compreender a trajetéria das politicas curriculares,
buscamos historicizar o processo de implementacéo dos curricul os dos cursos
juridicos no Brasil, desde a sua criagé@o, em 1827, em Olinda/PE e S&o Paulo/
SP, até 0 advento daResolugdo CNE/CESn° 09, de 29/09/2004, queinstituiu as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de graduacéo em Direito.
Com aopcéo pelaandlisedo curriculo dos cursosjuridicos de duasinstituigoes
de ensino no interior do Estado de S&o Paulo, uma de natureza publica e outra
particular, procuramosidentificar o modo pelo qual se processam as alteracdes
curriculares frente as inovagdes propostas pela legislacdo vigente. Para tal,
fizemos uso da andlise documental e bibliogréfica, por meio de pesquisa da
legislagé@o reguladora dos curriculos dos cursos de graduagdo em Direito,
constituida pelos Pareceres do Conselho Naciona de Educacdo. Instructes
Normativas da Comissdo de Ensino Juridico do Conselho Federal da Ordem
dos Advogados do Brasil, e Portarias do Ministério da Educagéo. Paraandlise
dos Projetos Politico Pedaggi cos pesqui sados, escolhemos o eixo de formacéo
fundamental dos curriculos, considerando arelevanciaem discutir o papel que
as disciplinas de formag@o humanistica tém na formacdo dos académicos de
Direito, e pela necessidade de integracdo dos contelidos propedéuticos com a
parte dogmética dos curricul os, presente nos eixos de formagdo profissional e
prética. Constatamos que as Diretrizes Curriculares do curso de graduagdo em
Direito, ao elencar os contelidos essenciais em eixos integrados de formagao,
possibilitou a flexibilizagdo dos curriculos Entretanto, verificamos que esta
normatizacdo nao foi suficiente para garantir-lhes a necessaria
interdisciplinaridade, como base paraatransformacao darealidade. Observamos
gue somente este conhecimento interdisciplinar permite compreender o fendbmeno
juridico em suas multiplas particul aridades, vinculado aumaformagao critico-
reflexiva que resgate a fungéo social do Direito na sociedade contemporanea.

Palavras-Chave: Curriculo. Ensino Juridico. Positivismo. Diretrizes
Curriculares.

PARREIRA, Lucia Aparecida. Préticas pedagdgicas em contexto nao
escolar. Ribeiréo Preto, SP: CUML, 2008, 110 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) — Centro Universitéario Moura Lacerda.
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Autor: PARREIRA, LUcia Aparecida.
Titulo: Préticas pedagdgicas em contexto ndo escolar.
Data da Defesa: Julho/2008.

BancaExaminadora: MariaCrigtinadaS. Galan Fernandes (orientadora), Mé&rio
José Filho, Jalio César Torres.

Esta pesquisatem como tema as préti cas pedagdgi cas em contexto ndo escolar
e como objetivo analisar as préticas pedagdgicas dos educadores dos Projetos
“Futuro Certo” do municipio de Barretos/SP, visando contribuir para a
compreensao sobre 0s provaveis motivos que levam acrianga, o adolescente e
0 jovem a participag@o nos espacos de educacdo ndo formal. Considera-se,
portanto, que a pesquisa possa oferecer subsidios para uma reflex&o sobre a
importancia das praticas pedagogicas diferenciadas dos métodos tradicionais,
possibilitando novos rumos paraaeducagdo e o aprofundamento tedrico sobre
aspréticas pedagogicasatuais. A investigacao foi realizadapor meio de pesguisa
bibliografica, documental e de campo. Foram utilizados como instrumentos da
pesquisa dois roteiros de entrevistas semi-estruturadas, que permitiram,
juntamente com o levantamento bibliografico e documental, aobtencéo de dados
eacompreensdo sobre as préti cas dos educadores dos Projetos “ Futuro Certo”.
Os sujeitos da pesquisa foram sete coordenadores e vinte e dois educadores
dos sete Projetos existentes no municipio. Os resultados da pesquisa revelam
gue tais préticas pedagdgicas em contexto ndo escolar diferenciam-se das
préticas formais porque valorizam a crianga, 0 adolescente e o jovem como
protagonistas de sua histéria. Também valorizam a afetividade que permeia
todo o trabalho e os sujeitos envol vidos nos projetos, possibilitando avivéncia
concreta de valores, o crescimento pessoa e a busca pela auto-estima.

Palavras-Chave: Préticas pedagdgicas. Educacdo ndo formal. Projetos.
Afetividade. Auto-estima.

PEREIRA, Terezinha de Lourdes. Desafios da implementacdo do ensino
de Libras no ensino superior. Ribeirdo Preto. SP: CUML, 2008. 94p.
Dissertacéo (Mestrado em Educagdo) - Centro Universitario Moura Lacerda.
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Autor: PEREIRA, Terezinha de Lourdes.
Titulo: Desafios daimplementacdo do ensino de Libras no ensino superior.
Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Tarcia Regina da Silveira Dias (orientadora), Kétia de
SouzaAmorim, MariaCristinada SilveiraGalan Fernandes.

A pesqguisateve como objetivo descrever eanalisar o processo deimplementacdo
do ensino de Libras no ensino superior de acordo com o referencial tedrico
soci o-antropol 6gico dasurdez. A visado socio-antropol 6gicadasurdez considera
0 surdo como bilingte e bicultural. De acordo com essa viséo, o surdo deve
adquirir como primeiralinguaalibrase, como segunda, alinguamajoritariado
pais, no caso a L ingua Portuguesa, na modalidade escrita. O estudo, em outras
palavras, permitiu observar o cumprimento de umadas proposicbes dalL e de
Libras, isto & o ensino de Libras que, nasescolas, visaauxiliar acriacdo deum
contexto capaz de transformar o espaco escolar em um espaco de interacdes
vinculares entre surdos e ouvintes, garantindo ainda o acesso dos surdos aos
contetidos curriculares. A pesquisa foi desenvolvida em oito instituigdes
universitérias, circunscritas em cidades de umaregido do interior de Sdo Paulo
edeMinasGerais. Osdadosforam coletados por entrevistas semi-estruturadas
com 10 coordenadores de cursos de formacéo de professores, foram gravadas
etranscritas. Osresultadosindicaram que, dos 10 cursos, quatro implementaram
0 ensino de Libras e quatro apenas incluiram Libras em suas propostas
curriculares. Observa-se que, nos quatro cursos que implementaram o ensino
de Libras, dois deles sdo ministrados por professor surdo, com aprovacéo em
examede proficiénciado Ministério da Educacéo e Cultura- MEC, e, osoutros
dois, por professor fluenteem Librasatuando como intérprete. Aindase discute
no processo de organizacdo a carga horéria, em horas aulas, da discipling, a
qual os entrevistados véem como um problema, poisndo Ihes parece suficiente
para cumprir com todo contelido e desenvolver a disciplina de maneira
satisfatéria. Nessas mudancas, é necessariaapresencade profissionais capazes
de mediar as discussdes e valorizar a cultura surda nos espagos em
construcdo. Conclui-se que a implementacéo do ensino de Libras no ensino
superior exige mudancas no Projeto Politico Pedagdgi co das escol as, tendo em
vistaaatuagdo do professor surdo, do professor ouvinte fluente em Libras,
do intérprete Libras-Lingua Portuguesa e do professor de portugués como
segundalingua.
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Palavras-Chave: Ensino deLibras. Ensino Superior. Professor surdo. Professor
ouvintefluenteem Libras.

PUPIN, Maria Cecilia Nogueira Garcia. Objetivos da Educacéo e Ensino
Fundamental: reflexdesa partir do olhar de professores, pais e aunos de uma
escola publica. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008. 98 folhas. Dissertagéo
(Mestrado em Educagéo). Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: PUPIN, Maria Cecilia Nogueira Garcia.

Titulo: ObjetivosdaEducacdo e Ensino Fundamental: reflexdesapartir do ol har
de professores, pais e alunos de uma escola publica.

Data da Defesa: Junho/2008.

Banca Examinadora: Carmen Campoy Scriptori (orientadora), Célia Maria
Guimaraes, Marlene Fagundes Carvalho Goncalves.

O presente estudo foi realizado dentro da Linha de Pesquisa Constituic&o do
Sujeito no Contexto Escolar, com o objetivo deinvestigar as concepcdes sobre
0s obj etivos educacional s de al guns suj eitos que compdem acomunidade escol ar,
asaber, professores, paise aunosdo Ensino Fundamental de umaescolaestadual
do interior do estado de S&o Paulo. A fundamentagdo tedrica esta apoiada em
autores como Piaget, Morin, Delval, Kohlberg & Mayer, Gusdorf e Scriptori,
uma vez que cada um deles, considerando as diferencas em suas areas de
pesquisa, realizou estudos sobre os objetivos da educacéo. Trata-se de uma
pesquisa qualitativa em que a coleta de dados foi levada a efeito por meio de
entrevista semi-estruturada. Os dados coletados permitiram apontar 0s tipos
de objetivos educacionais concebidos por cada um dos grupos de sujeitos. Em
seguida, foi feita umatriangulagcdo dos dados para evidenciar em que medida
essas concepcdes se aproximam ou se distanciam. O universo da pesquisafoi
composto de 24 sujeitos, sendo 8 professores, 8 pais de alunos e 8 alunos, néo
necessariamente filhos dos pais entrevistados. No discurso dos professores,
constatou-se umaforte tendéncia progressivistaarespeito dos objetivos gerais
da educac&o, dado que foi evidenciada uma preocupagéo em se desenvolver,
naescola, valores que num passado préximo eram restritos ao ambiente familiar.
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Em contrapartida, poucos pais véem a escola como uma forma de
desenvolvimento humano, mostrando-se presos aidéiade que aescola precisa
transmitir contetidos. Os alunos, mais do que os pais, acreditam que véo a
escola para que | hes sejam ensinados os contetidos propostos pelo curriculo.

Palavras-Chaves: Objetivos Educacionais. Concepcdes pedagogicas. Ensino
Fundamental . Desenvol vimento Humano.

R

RODRIGUES, Alessandra. O processo de municipalizagdo do primeiro
segmento do Ensino Fundamental em municipios que fazem parte da
jurisdicéo da Diretoria de Ensino de Ribeir&o Preto: curriculo e formagdo
continuada de professores. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008. 119 folhas.
Dissertagdo (Mestrado em Educagdo). Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: RODRIGUES, Alessandra.

Titulo: O processo de municipalizago do primeiro segmento do Ensino
Fundamental em municipios quefazem partedajurisdicdo daDiretoriade Ensino
de Ribeir&o Preto: curriculo e formagdo continuada de professores.

Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Natalina Aparecida Laguna Sicca (orientadora), Noeli
Prestes Padilha Rivas, Maria Cristinada Silveira Galan Fernandes.

Esta pesquisa, inserida no campo de curriculo, estuda, no processo de
municipalizagdo do Ensino Fundamental, as politicas curriculares e deformagdo
continuada de professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental, em
14 municipios que fazem parte da jurisdicéo da Diretoria de Ribeirdo Preto,
interior do estado de S&o Paulo. Apoiando-se em tedricos criticos, buscou-se
compreender as questdes: Como foi construidaa politicacurricular do sistema
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municipal deensino apartir damunicipalizaco do Ensino Fundamental ? Como
tem sido a implantac&o dos curriculos e a oferta de programas voltados para
formacdo continuada de professores do primeiro segmento do Ensino
Fundamental? Quais as estratégicas? Para isso, foram realizadas entrevistas
com os dirigentes de educacdo da rede municipa de ensino de 10 municipios
que fazem parte da jurisdicdo da Diretoria de Ensino de Ribeiréo Preto.
Focalizou-se especialmente o processo de municipalizacéo de um dosreferidos
muni cipi os que absorveu todas as matricul as do Ensino Fundamental de 12a82
séries, no periodo compreendido entre os anos de 1999 e 2007. Neste caso, 0S
dados foram obtidos por meio de andlise de documentos oficiais escolares,
entrevistas e questionarios. Os resultados da pesguisa demonstraram que nem
todos os municipios el aboraram uma politicavoltada paraaimplementacdo do
curriculo e da formagdo continuada de professores com a participacéo dos
seus agentes tendo sido transferida essa responsabilidade para empresas de
sistemas de ensino da rede privada. Quanto a politica de formacéo continuada
de professores do primeiro segmento do Ensino Fundamental, verificou-se que
dentre os municipios entrevistados amaioria ndo realizam investimento nessa
area.

Palavras-Chave: Municipalizac&o. Politicacurricular. Formagdo continuada.

RODRIGUES, Luzia Francisca dos Reis. Representacdes Sociais de
Professores sobre o projeto “Prevencdo Também se Ensina”: Uma
abordagem psicossocial. Ribeiréo Preto, SP: CUML, 2008. 128 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educagéo) — Centro Universitario Moura Lacerda.

Autor: RODRIGUES, Luzia Francisca dos Reis.

Titulo: Representagdes Sociais de Professores sobre o projeto “Prevencéo
Também se Ensina’: Uma abordagem psicossocial .

Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Rita de Céssia Pereira Lima (orientadora), Sonia Maria
VillelaBueno, Marlene Fagundes Carvalho Gongal ves.
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Estetrabalho tem como objetivo analisar asrepresentaces sociais de professores
sobre Projeto “Prevencdo Também se Ensind’, da Secretaria Estadual de
Educacéo (SEE) de S0 Paulo. Adotou-se como referencial tedrico-metodol 6gico
a Teoria das Representagdes Sociais (TRS) e estudos sobre salide na escola e
prevencdo. O estudo foi realizado com 15 professores de ensino fundamental e
meédio de uma escola publica do interior de Sdo Paulo. A pesquisa de campo
realizou-se em duas etapas. aprimeiraconstituiu-se de entrevistasindividuais,
semi-estruturadas e a segunda de reunides com grupos de cinco professores
cada um, nas quais foi utilizada a técnica de grupo focal. A técnica de andlise
de contetido tematica foi utilizada para andlise dos dados das entrevistas e
posteriormente para andise das interacdes entre 0s participantes nos grupos
focais. Na andlise de conteido temética foram identificados trés temas-chave:
Escola, Projetos, Projeto “Prevencdo Também se Ensina’. A Escola aparece
como uma boa escola para a maioria dos entrevistados. Os projetos surgem
como préticapedagogicaideal, masdificil deser redlizével, devido asdificuldades
em setrabal har deformainterdisciplinar e em equipe. O temaProjeto “ Prevencéo
Também se Ensina’ revela que os professores, em sua maioria, conhecem o
projeto, apontam-no como importante na escola, mas julgam-no dificil de ser
aplicado por sentirem indmeras dificul dades em desenvolvé-lo. Os resultados
apresentados neste estudo evidenciam a necessidade de abertura de espagos
paradiscussdes sobre projetos na escola, especialmente O “Projeto Prevencdo
Também se Ensina’. Acredita-se que estas discussdes possam oferecer
possihilidades paraaaplicacdo do mesmo pel os professores, possibilitando assim
a efetivacdo de mudancas relevantes para a escola, para os professores e para
osaunos.

Palavras-Chave: Representacfes Sociais. Projeto “Prevencdo Também se

Ensina’.
Professores.
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SOUZA, Ludovino Lopes de. A Adolescéncia dos Adolescentes. Ribeirdo
Preto, SP: CUML, 2008. 110f. Dissertacdo (Mestrado em Educacéo) - Centro
Universitario Moura Lacerda.

Autor: SOUZA, Ludovino Lopesde.
Titulo: A AdolescénciadosAdol escentes.
Data da Defesa: Junho/2008.

Banca Examinadora: Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora),
MariaAparecida Mello, Ritade Céssia Pereira Lima.

A pesquisateve como objetivo investigar os significados da adolescéncia para
seis jovens adolescentes, nafaixa etéria de 15 anos, que cursavam a primeira
série do ensino médio numa escola publicalocalizadano interior do Estado de
S&o Paulo. Conhecer a forma como os adolescentes se apropriam da
adolescéncia é conhecer, também, a maneira como compreendem a realidade
gue os cerca, e como eles lidam com a mesma. O referencial tedrico-
metodol 6gico utilizado se baseia em Vigotski, sendo arelacdo do pesquisador
com os suj eitosinvestigados fundamentada na epistemol ogiaqualitativade Rey.
Foi utilizada a entrevista estruturada para possibilitar a expressdo dos sujeitos
no al cance dos obj etivos da pesguisa. Como resultado, asandisesdas entrevistas
mostraram que os adol escentes compartilham significados sociais semel hantes
arespeito da adolescéncia e configuram perspectivas comuns. A adolescéncia
pode ser entendida como algo significativo em diregdo ao futuro na vida dos
jovens, possibilitando tanto uma integracdo na sociedade como também uma
formag&o moral. As relagOes afetivas se mostraram relevantes no processo de
producéo dos significados sobre aadolescéncia, assim como o0 modo dosjovens
investigados compreenderem avivénciade suapropriaadol escéncia. A pesquisa
mostrou as perspectivas dos adolescentes em relagcdo a seus desejos e medos
na sociedade contemporanea, mediados pelo trabalho e pela educagéo.

Palavras-Chave: Adolescéncia. Desenvolvimento. Vigotski.
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TAHA, Geisa Gradela Gomes. Contribuicdes da leitura e escrita para o
desenvolvimento dafala. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008. 83 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacao) - Centro Universitéario Moura Lacerda.

Autor: TAHA, Geisa Gradela Gomes.
Titulo: Contribuic¢des daleitura e escrita para o desenvolvimento dafala
Data da Defesa: Dezembro/2008.

Banca Examinadora: Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (orientadora),
FilomenaElaine PaivaAssolini, TarciaReginadaSilveiraDias.

Esse trabal ho tem como objetivo identificar e analisar em que medidaaleitura
eaescritainfluenciam no aprimoramento dalinguagem oral, focalizando ainter-
relacdo existente entre a oralidade e a escrita na fase inicial de apropriagéo
dessa dltima. A abordagem histérico-cultural (Vigotski, 1984) foi adotadacomo
referencial tedrico, e aandlise microgenéticafoi realizada sobre dados obtidos
através de filmagens de quatro criangas emsessdes de atividades que envolviam
escrita, leituraefaa. Osresultadosindicam aimportanciadadiscusséo sobrea
aquisicao defalaeescritae suasrelagdes, bem como uma propostadiferenciada
detrabalho paraos individuos que trazem uma alteracéo em suafala. A leitura
e aescrita, em criangas que passam pelo processo de sua apropriagao, podem
Ser um recurso para o aprimoramento da fala.

Palavras-Chave: Fonoaudiologia. Pedagogiae linguagem.

TARDELLI, Raquel Terzoni. A televisdo, o surdo e a escola: relages
possiveis. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008. 107 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacao) - Centro Universitério Moura Lacerda.

Autor: TARDELLI, Raquel Terzoni.

Titulo: A televisdo, o surdo e aescola: relacfes possivels
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Data da Defesa: Agosto/2008.

BancaExaminadora: TarciaReginadaSilveiraDias(orientadora), CristinaCinto
Araujo Pedroso, Célia Regina Vieirade Souza L eite.

O estudo aqui proposto descreve e analisa a relacdo entre sujeitos surdos, a
televisdo e aescola. Paraisso foram realizadas entrevistas com professores de
surdos e alunos surdos que freqlientaram aescolae auniversidade quetivessem
0 habito de assistirem atelevisdo. Osalunosforam indagados com o objetivo de
analisar a existéncia de relagdes viaveis para um aprimoramento da qualidade
educacional dos surdos através das producdes televisivas. Isto é, se a escola
pode usar atelevisdo paraauxiliar o entendimento e aassimilagéo do contelido
pedagogi co pel osa unos rel acionando com o cotidiano vivenciado foradaescola.
Os dados receberam tratamento quantitativo e qualitativo. As entrevistas com
os surdos foram mediadas por um intérprete da Lingua de Sinais (LIBRAS) e
filmadas. A partir das transcricOes e da observacdo sistemética das filmagens
foram analisadas as respostas e tracado um perfil de telespectador e aluno
surdo e relacionado com os estudos socio-antropol 6gicos com foco na surdez.
Os resultados do estudo mostraram que o0s alunos surdos ndo sO assistem
televisdo, mas sio capazes de reproduzir elementos das producdes televisivas
em suas vivéncias na escola e usé&-las nas relacles sociais e de aprendizagem.
Dessa forma, concluiu-se que a televisdo deve ser um instrumento da escola
paramelhorar a qualidade do aprendizado oferecido ao aluno surdo.

Palavras-Chave: Televisdo. Educacéo de surdos. Inclusdo escolar.
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TAVARAYAMA, Rodrigo. Professores de geografia e historia do Ensino
Médio publico: perfil e condigdes de trabalho. Ribeiréo Preto, SP: CUML,
2008. 159f. Dissertacdo (Mestrado em Educagéo) - Centro Universitario Moura
Lacerda.

Autor: TAVARAYAMA, Rodrigo.

Titulo: Professores de geografia e historia do Ensino Médio publico: perfil e
condic¢des de trabal ho.

Data da Defesa: Dezembro/2008.

BancaExaminadora: MariaCristinada SilveiraGalan Fernandes (orientadora),
Paulo de Tarso Oliveira, SilviaAparecida de Sousa Fernandes.

O objetivo desta pesquisa é identificar e analisar o perfil dos professores da
areade humanas do Ensino Médio publico, nasdisciplinasde historiae geografia
de duas escolas do interior do estado de S&o Paulo, umano centro dacidade e
uma localizada na periferia, a fim de obter dados de diferentes realidades,
compondo umaamostrasignificativa, bem como andisar ascondicBesdetrabaho
dos professores e suas implicagdes na prética pedagdgica. A justificativapara
este trabal ho se apdia na crescente desval orizagéo do profissional daeducagéo
e de suas condicdes de trabal ho e devido a escassa producéo de pesquisas em
torno dos professores de histéria e geografia. Estando a educagéo no centro de
discussdes e debates, se faz necessario também pontuar questdes como a
valorizacdo dacarreirado magistério e dafuncéo docente, pressupondo que as
mesmas venham contribuir para uma educacéo de qualidade. A pesquisa foi
realizadaem umacidade do interior do Estado de S&o Paul o que recebe muitos
professores de outras cidades, que no caso denominamos de “professores
[tinerantes’. Os participantes da pesquisa sdo o0s professores de historia e
geografia do ensino médio publico. A coleta de dados foi realizada através de
entrevistas semi-estruturadas registradas por meio da técnica do gravador e
transcritas. Ao todo foram realizadas 10 entrevistas junto aos professores. A
pesqui sacontou aindacom o levantamento bibliogréfico em periodicos, livros,
teses e bancos de dados virtuais. Quanto as andlises e consideragdes finais
apresentamos quem sdo os professores de historia e geografiado ensino médio
publico, o que pensam sobre a educagdo, como enfrentam e interpretam as
condic¢des de trabal ho a que estéo sujeitos, aos perigos que correm nas estradas
(professoresitinerantes), afaltade recursos nas salas de aul a, desmantelamento
da educagdo pelo Estado e auséncia da familia na escola e suas possiveis

PLURES - Humanidades, Ribeirdo Preto, n.12 - 2009 159



influéncias na praticade ensino.

Palavras-Chaves: Formagdo. Perfil. Condigbes de trabalho. Precarizagéo.
Prética docente.

TEIXEIRA, Lizete Paganucci Chueri. O processo de Alfabetizaco: entre o
proposto e o vivido. Ribeirdo Preto, SP: CUML, 2008, 116 f. Dissertagcéo
(Mestrado em Educagéo) - Centro Universitario MouraL acerda, Ribeiréo Preto.

Autor: TEIXEIRA, Lizete Paganucci Chueri.
Titulo: O processo de Alfabetizaco: entre o proposto e o vivido.
Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Natalina Aparecida Laguna Sicca (orientadora), Noeli
Prestes Padilha Rivas, Maria Cristina Galan Fernandes,

O objetivo desta pesquisa, inseridano campo do curricul o, foi 0 de compreender
a percepcdo dos professores sobre a alfabetizacdo em relagdo ao curriculo
prescrito para essa etapa da escolarizagdo que prevé uma matriz curricular
com sete componentes e uma carga horéria dispare entre eles. O lécus da
pesquisa foi uma escola publica darede estadual de S&o Paulo, localizada em
um bairro periférico de uma cidade do interior, cujo critério de selecéo se deu
pelo fato de ser a tinica escola estadual de ensino fundamental de 12 a 4@ série
da cidade, umavez que todas as outras foram municipalizadas. A discussdo a
qual permeou toda a pesquisa foi sobre a importancia que os professores
conferem aos componentes curriculares de Histéria, Geografia, Matemética e
Ciéncias, ja que os outros dois componentes da matriz curricular, Educacdo
Fisica e Educacdo Artistica, sdo ministrados por professores habilitados na
disciplina e, portanto, ndo foram avaliados nesse momento. Com o fim de
promover o estudo realizou-se umapesguisade naturezaqualitativa, em Minayo
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e Bogdan & Biklen e como recurso metodol 6gico para coleta de dados foram
utilizadas|evantamento de documentos, tanto oficiaiscomo escolares, entrevistas
e aplicacdo de questionérios sendo posteriormente realizadaaanalise dos dados.
Os resultados obtidos apontaram que os professores da escola pesquisada
acreditam que os componentes de Historia, Geografia, Ciéncias, embora
reconhecendo e val orizando suaimportancia, devam ser iniciados apdsaaquisicéo
daleiturae daescrita. Interpretam, modelam e praticam o curricul o que pouco
se aproxima do oficial prescrito, oferecendo indicios de que suas préticas
consistem mais em oferecer atividades de ler, escrever e contar do que da
possibilidade de se valerem dos textos proprios de todos 0s componentes
curricularesno processo de alfabetizaco. Dessaforma, confirma-se ahipétese
inicial de que os professores restringem o processo inicial da alfabetizacdo ao
ensino dalinguaescrita, protelando, paradepois desse periodo, aalfabetizacéo,
apartir dos demais componentes curricul ares.

Palavras-Chave: Curriculo. Alfabetizacdo. Letramento. Componentes
Curriculares.

TOMAIM, Valquiria Rodrigues Reis. Representacdes sociais de
professores do Ensino Médio sobre cotas para negros na universidade.
Ribeiréo Preto, SP: CUML, 2008, 119 f. Dissertacéo (Mestrado em Educac&o)
- Centro Universitério Moura Lacerda.

Autor: TOMAIM, VaquiriaRodrigues Reis.

Titulo: RepresentagBes sociais de professores do Ensino Médio sobre cotas
para negros na universidade.

Data da Defesa: Agosto/2008.

Banca Examinadora: Ritade Cassia PereiraLima (orientadora), Maria Suzana
de Stefano Menin, Carmen Campoy Scriptori.
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A presente pesguisa buscou analisar as representacdes sociais de professores
do Ensino Médio sobre cotas para negros nas universidades, visando,
principalmente, incitar discussoes, reflexdes e indagacdes sobre as relagbes
étnico-raciais no contexto educacional. Parte-se do principio que aescolaéum
espaco social propenso atensdes caracterizadas por situagdes que demonstram
preconceito e discriminagdo ao negro, dentro e fora da sala de aula, segja em
corredores ou nasalade professores. A pesquisacontacom o referencial tedrico-
metodol 6gico dos estudos e pesquisasliderados por Serge M oscovici, ho campo
da Teoria das Representacbes Sociais, e também com o suporte de trabalhos
sobre relagbes étnico-raciais no contexto educacional brasileiro. O estudo foi
realizado em uma escola periféricade umacidade no interior de S&o Paulo. Os
participantesforam onze professores que lecionam disciplinasno Ensino Médio.
A metodologia seguiu uma abordagem qualitativa e a coleta de dados se deu
por meio de um questionario, de entrevistas semi-estruturadas e de umaatividade
de associacdo livre de palavras. As entrevistas foram gravadas e transcritas.
Primeiramente foi realizada andlise de contelido tematica em que foram
identificados quatro temas principais articulados. professor e escola, auno,
relacOes étnicas e cotas. Em seguida, as entrevistas foram analisadas pelo
programainforméticoALCESTE (AnayseLexicae par Contexted un Ensemble
de Segmentsde Texte), que dividiu o material discursivo em trésclasses, sendo
inferidos os seguintes temas: “Possibilidade de acesso na universidade”,
“Inclusdo/exclusdo do negro na sociedade”, “ Condigdes soci o-econdmicas dos
alunos/ contexto da escola’. A associagdo livre de palavras foi redlizada para
complementar as entrevistas, visando maior aproximagdo dos processos
formadores das representacfes sociais: a objetivagdo e ancoragem. No seu
conjunto, a anélise de conteldo temética mostrou que os professores
entrevistados possuem representacfes semelhantes diante das questes que
envolvem o negro na escola e na sociedade: n&o reconhecem a necessidade de
cotas paranegros nauniversidade, e nem de outra agao afirmativa paranegros.
Assim, a qualificagdo dos profissionais da educacdo e a mudanca de suas
representagdes sociais se tornam imprescindiveis para que eles aprendam a
lidar com as tensas relagdes produzidas pelo racismo e pela discriminacéo,
atuando de forma a melhor conduzir a interacdo entre os diferentes grupos
€étnico-raciais no universo escolar.

Palavras-Chaves: Representacéo Social. Cotas para negros na universidade.
Negro. Discriminagéo e Preconceito.
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LISTADE PARECERISTAS (2008 —2009)

Alaide Rita Donatoni (UFU - Uberlandia)

Alessandra David Moreira da Costa (CUML — Ribeirdo Preto)
Carmen Campoy Scriptori (CUML — Ribeiréo Preto)
CédliaVieirade Souza Leite (CUML — Ribeirdo Preto)

Clayde Regina Mendes (PUC — Campinas)

Daniel Clark Orey (California State University Sacramento - USA)
Edel Ern (UFSC —Floriandpolis)

Eliane Teresinha Peres (UFPEL - Pelotas)

Fétima Elisabeth Denari (UFSCar — Séo Carlos)
FilomenaElaine PaivaAssolini (USP— Ribeirdo Preto)

Helena Copetti Callai (Unijui —Iljui-RS)

Horécio Cerutti Guldberg (UNAM — México)

Ivan Aparecido Manoel (UNESP - Franca)

José Vieira de Sousa (UnB — Brasilia)

Julio Cesar Torres (CUML — Ribeirdo Preto)

Leandro Osni Zaniolo (UNESP — Araraquara)

Marcos Sorrentino (ESALQ-USP - Piracicaba)

Marcus Vinicius da Cunha (USP - Ribeir&o Preto)

Margarete Axt (UFRGS — Porto Alegre)

Margareth Brandini Park (UNICAMP)

MariaAlice Nassif de Mesquita (UNIFESP)

Maria Concei¢éo Silva (UFG — Goiania)

Maria Cristina da Silveira Galan Fernandes (UFSCar — S&o Carlos)
Maria Cristina Vidotte Blanco Tarrega (UFG)

Mariade Fédtimada S. C. Garcia de Mattos (CUML — Ribeirdo Preto)
Maria de Lourdes Spazziani (UNESP — Botucatu)

Maria Jilia Canazza Dall’ Acqua (UNESP — Araraquara)
Maria Teresa Miceli Kerbauy (UNESP — Araraquara)

Maria Suely Crocci de Souza (UNAERP — Ribeiréo Preto)
Marlene Fagundes Carvalho Gongalves (USP — Ribeiréo Preto)
Miriam Cardoso Utsumi (USP — S&o Carlos)

Natalina Aparecida Laguna Sicca (CUML — Ribeir&o Preto)
Nelson Pirola (UNESP — Bauru)

Neuza Bertoni Pinto (PUC/PR)

Noeli Prestes Padilha Rivas (USP — Ribeir&o Preto)

Pedro Wagner Gongalves (UNICAMP - Campinas)
ReginaAparecida Cirelli Angulo (CUML — Ribeir&o Preto)

164 Centro Universitdrio Moura Lacerda



Rita de Cassia Pereira Lima (Universidade Estécio de SA— Rio de Janeiro)
Ronaldo Souza de Castro (UFRJ)

SilviaAparecida de Sousa Fernandes (CUML — Ribeiréo Preto)

Sonia Maria Vanzella Castellar (FE-USP — S&o Paulo)

SoniaMariaVillela Bueno (USP— Ribeiréo Preto)
TarciaReginadaSilveiraDias (CUML —Ribeiréo Preto)
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ORIENTACOESPARA COLABORADORES

A Revista PLURES - Humanidades € uma publicacdo semestral do
Programade Pos-Graduag&o em Educacdo —Mestrado, do Centro Universit&rio
Moura Lacerda, Ribeiréo Preto-SP. Recebe artigos, relatos de experiéncia e
resenhas cuja temética esteja relacionada a Educacéo Escolar. Conta com
colaboragdes enviadas por professores, pesquisadores e académicos da area
de Educacdo, provenientesdeinstituigdesdo Brasil edo exterior. Foi classificada
no Qualis da Capes como B-4 na érea de Educagéo.

Ostrabal hosencaminhados parapublicacdo deverdo ser inéditos. Permite-
seapublicacao detrabalhos comunicados em eventos académicos no Brasil ou
no exterior, desde que ndo ultrapassem um ano de sua divulgagéo original.

A Revista recebera para publicacéo textos redigidos em Portugués,
Espanhol e Inglés, que néo refletem obrigatoriamente a opini&o dos Editores,
Conselho Editorial e/ou Conselho Consultivo, sendo deinteiraresponsabilidade
dos autores.

Ostrabal hos serdo publicados apos a apreciacdo do Conselho Editorial,
gue analisa sua pertinéncia de acordo com a Politica Editorial da Revista e
parecer de dois referees ou avaliadores, cujas areas de competéncia estejam
relacionadas com o tema do trabalho. Os nomes dos referees permanecerdo
em sigilo, omitindo-se também, perante estes, os nomes dos autores.

O envio de qualquer colaboracdo implicaautomaticamente na autorizagcdo
de sua publicacdo na Revista Plures-Humanidades.

Trabalhos

Os textos deverdo ser encaminhados diretamente ao e-mail da Revista,
comidentificagio completae acompanhados defichadeidentificacdo dosautores
também em arquivo separado.

Ostrabalhos devem ser apresentados em word for windowns, em folhas
de papel A4 (297 x 210mm), numaunicaface e em espacamento 1,5 justificado,
com margens esquerda e direita de 3 cm, margens superior e inferior de 2,5
cm. Devem ser digitados em fonte Times New Roman, tamanho 12 (doze). As
paginas deverdo ser numeradas no canto inferior adireita.

Osartigos deveréo apresentar resultados de trabalhos de investigacéo e/
ou de reflexdo tedrico-metodol 6gica, ndo ultrapassando 20 paginas. Osrelatos
de experiéncia ndo deverdo ultrapassar 10 paginas. As resenhas, de obras
publicadas nos ultimos 3 anos, deverdo discorrer sobre o contelido da mesma
naforma de um estudo critico, com aproximadamente 3 péginas.

Na primeira pagina do trabalho deve constar:
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a) titulo do artigo e subtitul o (apresentar nalingua do texto e eminglés,
em caixaalta, Times 12, negrito e centralizado);

b) dados sobre o(s) autor(es) (nome do autor- em Times 12 centralizado,
com indicagdo em nota de rodapé do maior titulo universitario, a
instituicdo a que pertence e endereco eletrébnico que possa ser
publicado) e, em folha separada, além desses dados completos, o
enderego para correspondéncia e telefone para contato.

Resumo eAbstract (Times 12, espacamento simples)

O resumo deve ser apresentado uma linha apés o nome do autor, na
lingua do texto, e o abstract em lingua inglesa (precedido de uma versdo do
titulo do trabalho em inglés). Para a redacéo e estilo do resumo, observar as
orientacbes da NBR-6028 da Associacdo Brasileira de Normas Técnicas
(ABNT). N&o ultrapassar 250 palavras (10 linhas).

Palavr as-chave e Key words

Correspondem as palavras que identificam o contelido do trabalho. Em
uma linha ap6s 0 Resumo, apresentar no maximo 5 palavras separadas por
ponto (.) (nalinguado texto e em inglé&s), que permitam a adequadaindexacdo
dotrabalho.

ApO6sduaslinhas, iniciar o texto do trabalho.

Referéncias

Seguir anormas maisrecentesdaABNT (NBR-6023/2002; NBR-10520/
2002)

Notas de rodapé e outras quebras do texto devem ser evitadas. Todavia,
as hotas que se fizerem necessérias serdo realizadas em rodapé e suas remissoes
devem ser por nimeros. N&o incluir referéncias bibliogréficas nas notas.

Ascitagbes deverdo ser feitasno corpo do texto, quando citagbesindiretas
ou diretas com até 3 linhas. O autor sera citado entre parénteses, através do
sobrenome em caixaalta, separado por virgulado ano de publicacdo e seguida
por paginagdo, como, por exemplo: (SOUZA, 1997) ou (SOUZA, 1997, p. 33),
ouincorporado ao paragrafo em minuscul o, como, por exemplo: Segundo Souza
(1997). As citagbes diretas com mais de 3 linhas serdo apresentadas em
parégrafo simples, digitados em fonte Times New Roman, tamanho 10 (dez) e
recuo de 4 cm. As citagbes de um mesmo autor de diferentes obras, publicadas
no mesmo ano, serdo diferenciadas por |etras. Exemplo: (GONCALVES, 19963);
(GONGALVES, 1996h).

A exatiddo das referéncias constantes na listagem e a correta citagdo no
texto sdo de responsabilidade do(s) autor(es) dos trabal hos.
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Exemplosde Referéncias:
Livros

SOBRENOME, Nome (abreviado ou ndo). Titulo da obra: subtitulo (se houver).
2.ed. Locdl: Editora, Ano. n.° paginas. (série).

Livros com um autor
WACHOWICZ, Lilian A. O método dialético na didética. 4. ed. Campinas,
SP: Papirus, 2001. 141p. (Colegdo M agistério: Formagao e Trabal ho Pedagdgico).

Livros com dois ou trés autores

SACRISTAN, J. G. e GOMEZ, A. L. P. Compreender e transformar o
ensino. Tradugdo de Ernani F. da Fonseca Rosa. 4. ed. Porto Alegre, RS:
Artmed, 1998.

Livros com mais de trés autores
BASTOS, Lilia da Rocha et al. Manual para a elaboracéo de projetos e
relatorios de pesquisa, teses, dissertacdes e monografias. 5. ed. Rio de
Janeiro: Livros Técnicos e Cientificos, 2000. 128p.

Livros de véarios autores com um ou mais organizadores

DIAS, Tércia Regina da Silveira. SCRIPTORI, Carmen Campoy (Org.).
Sujeito e escola: estudos em Educagdo. Floriandpolis: Insular, 2008. 248p.

Capitulo de livro

KRONBERGER, N. WAGNER, W. Palavras-chave em contexto: andlise
estatistica de textos. In: BAUER, M. W. e GASKELL, G (ed.). Pesguisa
qualitativa com texto, imagem e som: um manual prético. Tradugdo de
Pedrinho A. Guareschi. Petrépolis, RJ: Vozes, 2002. p.416-441.

Artigos de periédicos
SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (sehouver). Titulodarevista
ou periddico, Local, volume, nimero, paginasiniciais efinais, més ou meses,

ano.

SOUZA, José Lézaro. Agua potavel tende a escassez. Expressio: Revista

168 Centro Universitdrio Moura Lacerda



CientificadaFundacdo Educaciona Guaxupé. Guaxupé, MG v. 1, n. 1, p. 100-
105, out. 2000.

Artigos de periddicos eletr 6nicos

AUTOR. Titulo do artigo. Titulo do periddico. local, volume, nimero, ano,
paginac&o ou indicacdo do tamanho (se houver). Informagdes sobre adescrigéo
do meio ou suporte. Disponivel em: <endereco eletrénico>. Acesso em: dia,
més abreviado e ano.

ARAUJO, H. R. de. Técnica, trabalho e natureza na sociedade escravista.
Revista Brasileira de Historia. v. 18, n. 35, 1999. Disponivel em:

<http// www.sciel 0.br/fbpe/revistas/rbh/iaboutj.htm>. Acesso em: 4 jan. 2001.

Teses ou Dissertacoes

SOBRENOME, Nome. Titulo da dissertacao ou tese: subtitulo (se houver).
Ano. n.° paginas. Indicagbes da dissertagdo ou tese.

SPAZZIANI, Maria de Lourdes. Ouvindo Vigotsky... dialogando com
criancgas...: possibilidade de uma prética pedagdgica para o ensino da salde.
1999. 203 f. Tese (Doutorado) — Faculdade de Educac&o. Universidade Estadual
de Campinas. Campinas.

Artigo de jornal assinado

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (sehouver). Titulodojornal,
Local, dia, més, ano. Caderno, n.° pagina.

CRUZ, Carlos H. de B. Quando o parametro € a qualidade. Folha de S&o
Paulo, S&o0 Paulo, 07 jan. 2002. Opini&o, p.3.

Artigo de jornal n&o assinado

GOVERNO federa acelera escola de nove anos. Folha de Sdo Paulo. Séo
Paulo, 08 jun. 2003. FolhaRibeirdo, p. 5.

Decretos e Leis

JURISDICAO (ou nome da entidade coletiva, no caso de se tratar de
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normas).Titulo da obra: subtitulo (se houver). Numeracéo e data. Ementa
(elemento complementar) e dados da publicacdo que transcreveu alegislacéo
(Titulo em negrito). Notas informativas relativas a outros dados necessarios
paraidentificar o trabalho.

BRASIL. Decreto-Lei n°2423, de 7 de abril de 1988. Estabel ece critérios para
pagamento de gratificacOes e vantagens pecuniarias aos titulares de cargos e
empregos daAdministracdo Federal diretaeautérquicae daoutrasprovidéncias.
Diario Oficial da Republica Federativa do Brasil, Brasilia, DF, 8 abr. 1988.
Sec¢do 1, p.6009.

MINAS GERAIS. Lei n° 9.754, de 16 de janeiro de 1989. L ex: coletanea de
legislacdo ejurisprudéncia, Sao Paulo, v.53, p.22, 1989.

Constituicdo Federal

BRASIL, Constituicdo. Constituicdo da Republica Federativa do Brasil.
Brasilia, DF: Senado Federal, 1988.

Relatorio Oficial

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA. Relatério 1999. Curitiba, 1979.
(mimeo.)

Imagem em movimento: filmes e fitas de video

TITULO: subtitulo. Autor eindicagdes de responsabilidade relevantes (diretor,
produtor, realizador, roteiristas etc.). Local: Produtora, data. Especificacdo do
suporte em unidades fisicas (duragéo): indicacao de reprodugdo, som, indicacéo
de cor; larguraem milimetros.

BAGDAD Café. Diregdo: Percy Adlon. Alemanha: ParisVideo Filmes, 1988.
1filme (96 min), son., color.

Trabalho apresentado em evento cientifico (congressos,
simpésios, foruns)

SOBRENOME, Nome. Titulo do artigo: subtitulo (se houver). In: TITULO
DO EVENTO, numeragdo do evento em numero arébico, ano, Local de
realizacdo do evento. Anais do Evento... Local de publicacdo: Editora, ano

170 Centro Universitdrio Moura Lacerda



dapublicacdo. n.° de paginas iniciaisefinaisdo artigo.

FERNANDES, MariaCristinadaS. G A discusséo sobre aquestdo daqualidade
do ensino superior nos Cadernos CEDES. In: CONGRESSO BRASILEIRO
DE SOCIOLOGIA, 10, 2001, Fortaleza—CE. Programaeresumos... Fortaleza,
2001, p. 133.

TabelaseFiguras

As Tabelas dever8o ser numeradas sequencialmente, com algarismos
ardbicos, na ordem em que forem citadas no texto (devendo o titulo precedé-
las). Quadros séo identificados como tabel as, seguindo uma Gnica numeragéo
em todo o texto.

Asilustragdes (fotografias, desenhos, gréficos, etc.) serdo consideradas
Figuras. Também devem ser numeradas consecutivamente, com algarismos
arabicos, naordem em queforam citadas no trabal ho, com o titulo imediatamente
abaixo dafigura

As Tabelas e Figuras devem ser apresentadas em folhas separadas do
texto eem arquivo aparte (nos quai s devem ser indicados oslocais deinsercéo).

Observacgoes Gerais

Sera fornecido gratuitamente um exemplar da Revista para cada autor
(e co-autor) em que seu artigo foi publicado.

A Revistando se obrigaa devolver os originais dos textos enviados.
Informamos que aRevistaencontra-seindexadano BBE - BibliografiaBrasileira
de Educacdo (Instituto Nacional de Estudos Educacionais Anizio Teixeira —
INEP/ Ministério da Educacdo), de abrangéncia Nacional, na EDUBASE
(UNICAMP - Faculdade de Educacéo), de abrangéncia Nacional, no DBFCC
(Biblioteca Ana Maria Popovic - Fundacdo Carlos Chagas), de abrangéncia
Nacional, eno CLASE — Base de Dados Bibliograficos de Revistasde Ciéncias
Sociais e Humanas (Universidad Nacional Autbnoma de México), de
abrangéncialnternacional.
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Ender eco paracorrespondéncia
Revista Plures Humanidades
Programa de P6s- Graduagdo em Educacéo - Mestrado
Rua Padre Euclides, 995 - Campos Eliseos, Ribeirdo Preto, SP, Brasil, CEP
14.085-420.
E-mail: revista_plures@moural acerda.edu.br
Telefone: (16) 2101-1025

SilviaAparecida de Sousa Fernandes - Editora
TarciaReginada SilveiraDias - Editora
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